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序章 
 
 
１．本研究の目的 
本研究の目的は、アメリカ高等教育界で論ぜられる「ラーニング・コミュニティ」に関
する思想の検討を通して、大学における知的営為とコミュニティとのかかわりの新たな可
能性を検討することにある。 
本章ではまず、現代における大学のあり方に関する議論を概観したうえで、大学教育改
革の現状とそれに対する批判的議論を整理する。その中で、コミュニティとしての大学に
注目して先行研究の検討を行い、本研究の課題と意義を明らかにする。 
 
１－１．大学教育改革の現在 
社会のグローバル化と市場化の進展、大きな政府から小さな政府への転換の中で、大学
がどのようなものとしてあるべきかについての議論が進んでいる。教育のあり方、研究の
あり方、社会とのかかわり方、ガバナンスの方法や評価のされ方など、様々な点で、旧来
の大学像が揺らぎ、あるべき大学像が模索されている。各大学は生き残りをかけて改革に
臨み、学生や保護者、社会に対する説明責任を果たそうとしている1。 
多くの課題が山積する中で、その中心にあるのは教育改革であろう。1991年のいわゆる
大学設置基準大綱化以降、大学教育改革の時代に入ったと言われるが、大学教育改革は、
グローバリゼーションや大学大衆化、人口減少といった社会状況の中で、さらなる進展を
見せている。ここでは、個別の教員の授業改善への関心、組織としての大学の対応、そし
て大学外からの動きを順に概観しておこう。 
まず、教員個別の授業改善に関してであるが、2000年代に入ってから大学の授業におけ
る具体的な教授法に関する書籍が数多く刊行されている2。単なる授業を上手に運営するた
めのティップスだけでなく、コース全体をどのように設計し、運営するかということにも
関心が寄せられるようになってきている3。また、授業改善への関心の高まりを表すかのよ
うに、日本国内における授業の実践例も蓄積されてきている4。さらに 2010年代半ばにな
って、アクティブラーニング、あるいはディープ・アクティブラーニングが論ぜられ5、学
生の主体的な学びをいかにして促すかということから、授業改善に対する関心はさらに高
まっている。また、河合塾による大規模な調査によって、アクティブラーニングによる学
びの質保証が検討され、様々な事例もまとめられている6。 
大学の組織としての対応に目を転ずれば、大学教員の授業能力を伸ばそうとする動きが
見られる。例えば授業改善としてのFD活動は、1999年から努力義務としてあったものが、
2008年から義務化された。この間 FDに関する書籍も多数刊行されている。FDは授業能
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力だけでなく、より広い専門的能力を視野に入れたものであるとの批判もあるが7、それで
も授業改善は重要な課題となっている。文部科学省が 2013年に実施した調査によると、FD
活動の具体的内容としては、講演会や教員相互の授業参観、教育方法改善のためのワーク
ショップが多い8。 
また、大学教育の設計という点で言えば、カリキュラムに関する動きが見られる。一つ
一つのバラバラな科目の寄せ集めとしてではなく、「学士課程教育」としてのまとまりをも
ったカリキュラムを設計しようとする動きが進んでいる。このきっかけは大綱化によって
各授業科目が教育目的達成のための教育課程の一部として位置づけられるようになったこ
とにあるが9、いわゆる三つのポリシーの策定・公開によってこの動きはさらに加速してい
くと考えられる。学校教育法施行規則の改正によって、2017年 4月より日本の大学は 3つ
のポリシー、すなわち、「卒業の認定に関する方針」（ディプロマ・ポリシー）、「教育課程
の編成及び実施に関する方針」（カリキュラム・ポリシー）、「入学者の受入れに関する方針」
（アドミッション・ポリシー）を策定し公表することが義務付けられることとなった。こ
れによって、各大学はより一層、機関全体としての教育目的のもとに統一的に動くことが
求められるようになった10。 
このようにして大学改革の動きはまず大学内部に見ることができるが、これらは大学外
からの強大な力によって進んでいると見ることもできる。 
大学改革が進められる理由としては、三つの国際的な巨大潮流が挙げられている。すな
わち、大衆化、市場化（marketization）ないし私学化（privatization）、そしてグローバ
ル化である11。トロウの発展段階説によれば、同年齢人口比で見た進学率が 15％と 50％を
指標に、エリート、マス、ユニバーサルの三段階に分けられるが、21 世紀への世紀転換期
に、多くの先進諸国がマス段階からユニバーサル段階への移行期に入った。高等教育の量
的拡大には質的変化が伴う。また、大衆化の進展とともに、高等教育財政の窮乏化と効率
化への要求などによって、大学に市場原理が導入されるようになってきている。さらに、
グローバル化の進展によって大学や高等教育システムは全地球的なネットワークに組み込
まれている。こうした国際的な要因に加え、日本では人口変動や経済変動といった要因に
より、大学が生き残りをかけた競争に参加することを期待されている。 
そして競争的な環境の下で強まるのがアカウンタビリティの要求であり、特に「質」の
保証が大きな問題となる。グローバル化の進展によって、評価の客観性や学位の共通性・
互換性を確立しようとする動きが国際的に進展している12。その中で大学教育のアウトカム
が注目され、可視化されたアウトカムに基づく大学教育の質保証が重視されていく13。 
以上のように、大学における教育の改善・強化に大きな関心が払われ、様々な角度から
行動に移されている。これまで学生の自律のもとに放任されてきた大学の教育に対して、
十分な配慮を払い、望ましい結果を生み出そうとしていると言える。 
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１－２．大学教育のあり方に関する議論 
こうした中、大学ないし大学教育のあり方に関する批判的な議論も行われている。現在
の大学改革では「教育の改善・強化が大きな焦点となっているにもかかわらず、大学にと
って教育とは何か、という問いが等閑に」されている14。大学における教育が自明のものと
して語られている中で、改めて「教育」を問い直そうとするのである。 
松浦は、大学において（近代的）「教育」概念は普遍的なものではなく、歴史的に構成さ
れたものであること、そして今後も構成されてゆくものであることを示している。そして
次のように述べる。 
 
この「教育」概念を構成する目的合理性と全人的主体形成との間には、緊張が孕まれて
いる。この緊張が臨界に達する以前に、大学の知的活動を再定義・再構成しようとする
動向の中に、「教育」の再考も組み込まなければならない。15 
 
この緊張が臨界に達すると、結局は目的合理性が勝ってしまい、大学像との間に齟齬が
生じてしまう恐れがある。だとするならば、目的合理性の部分をもう少し緩やかに組み替
えていくことが必要なのではないかと松浦は指摘する16。このような主張の理由の一つは、
大学が反知性主義に脅かされることへの懸念であろう。大学が目的合理的な教育観に支配
され、機能主義的な側面でのみ大学教育が捉えられてしまうことにより、ある種の反知性
主義が支配的になる恐れがある。広田はこのことについて次のように述べる。 
 
たとえば教員採用試験のためにこれだけ覚えておけばいいという、そういう教育は反知
性主義のある種のタイプだと思います。何か考えたり発見したり、というふうなものに
は結び付いていかない。だからマス化、ユニバーサル化のインパクトの中で、そういう
いびつな目的合理的な教育が作られて、市場で勝ち残るみたいなことが起きているので
はないかと思うのです。17 
 
現在の大学における教育は、合理的・効率的に学習成果を産出する「機能主義」モデル
に還元されてしまう傾向にある18。そこには、「供給サイドである大学が主導権を握る、学
問を通じた伝統的な理念モデル」が、高等教育の拡大や学生の多様化に伴って揺さぶられ
ているとともに、「企業や社会という需要サイドがむしろ主導権を握るコンピテンスモデル」
が台頭していることが考えられる19。大学の知的再生産の機能が、大学外主導になっている
のである。また、藤本が指摘するように、短い間で目に見える形で「役に立つ」ことが大
学教育に求められ、「役に立たない」とみなされたものが切り捨てられる傾向にあることも
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懸念される20。 
また、大学教育に関する問い直しとしてもう一つ注目すべきは「学校化」の議論である。
広田は、現在の大学教育再編には「教える側が、何をどう教え、どう学ばせるのかをあら
かじめパッケージのように体系化・組織化しておき、密度の濃い、隙間のない教育空間を
つくりあげようとする」教育モデルに基づいていると指摘したうえで、その問題点を次の
ように論ずる。 
 
たとえば、その教育モデルには自主的・自発的な学習者は存在しうるかもしれないが、
自律的な学習者は存在しない。学ぶべき知は自らの手で綜合化されるのではなく、パッ
ケージ化されたものとして他者から投げ与えられるものでしかないからである。現在の
大学教育の変化を「教育から学習へ」と形容する論者は少なくないが、今述べた視点か
ら見ると、「学校化」あるいは「学習から教育へ」の変容にほかならない。21 
 
しかしながら、頑なに学校化を拒み、旧来の大学教育を墨守すればよいかというと、そ
うではないだろう。「昔のままの大学教育でよいわけでもないが、かといって、いま眼前で
進行しているような大学教育の改革がよいわけでもない」という視点は重要である22。金子
は、全国的な大規模調査を踏まえ、「従来の日本の大学教育は学生の自律性を重んじる、と
いうタテマエによりかかることによって、かえって学生の自律的な学習を導くことができ
なかった」と指摘している23。こうしたタテマエと現在進んでいる大学教育改革の両方を批
判的に検討していくことが求められている。 
それは「学校化と脱学校化のせめぎあい」とも言えよう24。田中が指摘する通り、効率的
技術合理主義的学校化が他の組織化が求められると同時に、学校化を越えた脱学校化の組
織化努力もまた求められる。カリキュラムを整備し学士課程教育全体としての教育システ
ムをつくり上げ、授業もシステム化していくといった点で学校化を意識しながらも、一定
の技能や知識を習得させるだけでなく学生の存在の全体性への働きかけを考え、学習の共
同化や相互性化をはかるような、脱学校化も求められる。「学校化と脱学校化のせめぎあい」
の中で、大学教育を検討していかなければならない。そしてこのせめぎあいは、機能主義
についても同様のことが言えるだろう。すなわち、機能主義を引き受けながらも、機能主
義だけでは語り得ないものをいかに語るかという課題である。 
 
１－３．コミュニティとしての大学という視点 
大学教育を議論する枠組みそのものを批判的に検討し、別の道を探ることは研究者の重
要な役目である。しかし、機能を軽視したものであれば、現代社会に受けいれられがたい
のもまた事実であろう。大学の学校化と脱学校化のせめぎあいの中で、いかにして建設的
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な議論を行っていくかということは、大きな課題である。機能主義的に語り得るものとそ
うでないものとを結びつける作業もまた必要となってくる。機能主義的な大学教育の内側
に潜り込みながら、機能主義に還元され得ない大学像を描き出すことはできないだろうか。 
このように考えたとき注目に値するのが、大学におけるコミュニティ、あるいはコミュ
ニティとしての大学である。近年、大学をコミュニティとして構築し直し、学生の学びの
質を向上させようとする議論もまた盛んに行われている。目に見える学習成果を達成する
ためにコミュニティを構築しようとする議論は、まさに機能主義的な大学の姿を体現した
ものである。一方で、大学はかつてより知的コミュニティと言い表されてきた。第一章で
検討するように、コミュニティとしての大学という言説には、長い歴史がある。学術的な
活動を核とした共同生活・共同作業は、単に合理的・効率的な学習成果を求める姿とは異
なる大学像を提供するものでもあろう。コミュニティとしての大学像を掲げることは、「大
学が学校化・官僚化・企業化しつつあることへの一種の抵抗」であるとも言える25。 
コミュニティは、機能としての大学に貢献しながらも、機能主義的観点では語り得ない
要素を多分に含んでいる。単に機能一辺倒でもなく、それへの離反に留まるのでもない大
学の姿を考えるのに、コミュニティという視点は有効だと言える。 
しかし、後に論ずるように、これまで高等教育におけるコミュニティ概念は、十分に検
討されてこなかった。現代の大学教育をめぐる言説の中でもコミュニティとしての大学が
理想として掲げられることは少なくないが26、「大学は知的コミュニティである」という言
葉だけが共有され、その言葉のもつ意味の詳細な分析がなされてこなかったのである。そ
こで、大学教育とコミュニティのかかわりを明らかにするという関心が立ち上がる。 
とはいえ、「コミュニティ」という概念はあまりに多様に使われている。検討に当たって
は対象を限定する必要がある。そこで本研究において注目するのが、アメリカを中心に高
等教育のカリキュラム改革の方法として近年盛んに用いられている「ラーニング・コミュ
ニティ」（learning community，以下「LC」）である。LCとは、複数の科目を結びつける
ことにより大学で学ぶ知識にまとまりを与え、学生を共通の仲間関係の中に巻き込もうと
するものである。日本国内でも、特に初年次教育の分野を中心として LCに対する関心が寄
せられている27。また、アメリカにおける LCの理論的・歴史的な検討も行われてきている
28。後に示す通り、LC はリテンションや卒業率の向上といったまさに機能主義的な目標に
資するものとして扱われる一方で、リベラル・エデュケイションの新たな形をつくり出す
ための起点となるとも言われている。機能主義一辺倒で大学が論ぜられている状況を批判
的に捉え直す視点として、LC論を検討することは有効にはたらくと言える。 
しかしながら、LCに関する議論においては、種々の概念について十分な検討が行われて
いない。重要な概念であるはずの「ラーニング」や「コミュニティ」が、曖昧なままに用
いられている。このような状況では、LCは単なるカリキュラム改革の道具に留まってしま
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う、あるいは単なるスローガンと化してしまうということにもなりかねない。 
そこで、本研究では、LC論の祖とされる人々の思想を検討し、それぞれの論者の考える、
「ラーニング」ないし大学における知的営為とコミュニティとの関係を明らかにする。こ
のことは、後に述べるようにLC論の範囲に限って大学を論ずるに留まらない。LC論の範
囲にはおさまらないコミュニティやラーニングを検討することで、大学のあり方をより大
きな範囲で検討し直すきっかけともなろう。 
 
 
２．先行研究の検討 
２－１．大学におけるコミュニティに関する研究 
ここではまず、アメリカ高等教育の歴史の中で大学におけるコミュニティがどのように
描かれてきたのかを簡単にまとめておこう。 
アメリカ高等教育史においてコミュニティとは、失われてしまったものとして描かれる。
植民地期のカレッジにおいて築かれていたコミュニティが、20世紀後半以降の大学におい
てはもはや見出せなくなってしまった、という具合である。こうした叙述の代表がクラー
ク・カーの著作『大学の効用』（The Uses of the University）であろう。カーによれば、「大
学は一つのコミュニティ、すなわち師と学生から成る単一のコミュニティとして出発した」。
しかしながら、20世紀アメリカにおいては、大学はもはやこのような意味での単一のコミ
ュニティではなくなり、「共通の名称や共通の管理機構、関連し合う諸目的によって結ばれ
た諸コミュニティや諸事業の集まり」となったという29。 
20世紀後半以降のアメリカ高等教育に関する主要文献集を編纂したスミスとベンダーも
同様に、20世紀後半の問題の一つとしてコミュニティを挙げる。彼らによれば、「リベラル・
ラーニングに専念する多くの者にとっては、マルチヴァーシティにコミュニティ感覚（a 
sense of community）、あるいは結びつき（connection）がないことは、根本的な問題であ
った」30。また、1960年代の学園紛争の時代には同様にマルチヴァーシティへの反対があ
り、「より大きな社会とは異なるもののそれでもその社会の問題と関わる、知的で倫理的な
コミュニティの追求」があったという31。 
こうした傾向は1990年代になってとりわけ大きな問題となる。高等教育史研究者である
ルーカスは現代アメリカ高等教育の課題の一つとして「コミュニティ感覚の喪失（loss of a 
sense of community）」を挙げている。ルーカスによれば、初期のカレッジには十分な時間
があり、教員と学生との交流があった。カレッジの小ささがまとまりや統一性を生み出し、
そこにコミュニティが形成されていた。しかしながら、大学が様々な機能を取り込み、学
生数も教員数も拡大させた20世紀のアメリカでは、このようなカレッジ・コミュニティの
感覚は失われてしまっている。カーもルーカスも、大学が拡大、複雑化したことによって、
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単一のコミュニティとしての像が揺らいできているという認識で一致している。 
こうした状況を打開すべく活動した人物の一人として、ボイヤーを挙げることができる。
1990年代になって「共同体の喪失」という問題を提起したのも、このボイヤーであった32。
ボイヤーは、「大学はキャンパスをコミュニティ
．．．．．．
とよぶことを好むが、実際に今日ほとんど
の学寮で学生が学んでいることは、教室で学ぶこととまるで関連がなく、そのことが大学
の教育目的の土台をほりくずしかねないものになっている」と指摘し、「大学の共同体
コミュニティー
意識
を維持し、学生へのサービスを奨励するような活動を提供しつつも、プライバシーを守る
ための余地を残すということは如何にしたら可能になるか」という問題が提起されている
という33。ボイヤーは大学が研究一辺倒になっていることを批判しながら、教育等他の機能
を重視することによって、大学をコミュニティとして再構築していこうとしたのである。
大学のもつ教育の機能を見据えながらコミュニティを再構築しようとする同様の議論は、
アスティン34やレヴィン35にも見られる。 
しかしながら、多文化主義の主張の強い現代において、単一のコミュニティとして大学
を構築するのは難しい。カーが指摘した大学内の多元化は、現在さらに進行してきている
と言ってよい。こうした状況のなか、アレマンは、デューイ（John Dewey）の議論を参照
しながら、コミュニティと多文化主義とを併存させようとしている36。アレマンによれば、
デューイの議論によって大学における多文化主義を理解しそれに対応しようとするならば、
高等教育機関にとってのコミュニティの理想をつくりあげる知的なラーニングによってそ
れは可能となる。これは大学内に同一性をもたらそうとするものではない。多文化主義を
そのままに残しながら、個人間のあるいは諸コミュニティ間の議論を可能にするために、
知的な活動すなわちラーニングを土台としようとするのである。こうしたアレマンの議論
は、現在の大学の多元的な状況の中でコミュニティを再構築しようとするものである。し
かしながら、アレマンの議論には大学教育の具体的な方法の検討がない。この状況ではと
もすると、現状の多元的な状況をただ追認するだけということにもなりかねない。具体的
な取り組みについても検討しながら、コミュニティとの関係を考える必要がある。 
また、学習論の文脈でもコミュニティは注目されてきている。特に学習論に対する状況
論のインパクトによって、コミュニティに注目が集まってきていると考えられる。状況論
は「状況を、静的・安定的と考えるのでなく、動的・不安定なものとして研究枠組みにと
り入れ、状況と実践そして学習者との相互作用を研究対象として考慮に入れていった」37。
そうなると、研究の枠組みは個人の枠を越え、社会文化的あるいは相互作用的なものとな
る。それゆえに、学習研究において状況としての実践コミュニティへの参加が問題となる
のである。学生間の関わり、学生ー教職員間の知的なかかわりを高め、複数の科目での学
習内容を結びつけながら、学生のアクティブラーニングや協働学習を促していくことは、
近年の高等教育において重要視されている38。また、具体的な実践としては「ラーニング・
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ブリッジング」という取り組みもある。ラーニング・ブリッジングとは、「複数の状況とし
ての実践コミュニティに参加し、それぞれで学習に取り組み、異なる活動や状況の間を移
行・往還しながら、それぞれにおける学習を結びつけて統合すること」を指す39。このよう
に、学生の学びに関する研究において、コミュニティは一つの重要な鍵となっている。 
こうした状況の中、学問的要素を核としながら学生の社会生活も巻き込む形でコミュニ
ティを再構築しようとする動きがあらわれている。その代表的なものがLCである。その中
には、リベラル・エデュケイションの新たな形を作り出そうという主張もある。次節では
現代におけるLC研究の動向について整理する。 
 
２－２．現代におけるラーニング・コミュニティ研究の傾向 
LCには高等教育をめぐる多様な問題に対処するという目的があると言われる。1985年、
当時エヴァーグリーン・ステート・カレッジ（Evergreen State Colege）の学術担当副学
長であり、LC運動の推進者の一人であったヒルは、LC運動が立ち向かう問題として以下
の7点を挙げた40。すなわち、学士課程教育において学生が実際に持っている知識やスキル
と教員の学生に対する期待とのギャップ、教員と学生および学生同士の知的相互作用の乏
しさ、専攻以外で学生が履修する科目の間の一貫性の欠如、FDの資源や機会の欠如、単一
のディシプリンでは対応できない社会問題の存在、卒業率の低さ、限られた予算と資源、
である。これらをまとめると、１．学生や教員の相互作用を重視して学習成果を上げるこ
と、２．限られた資源を有効に活用すること、３．学士課程教育における知的な一貫性を
構築すること、という 3点に整理できる。そしてこのうち特に前の 2つが、ラーニングへ
の注目の中で重視されるようになっていった。 
ヒルの提起から 30年近くが経った現在、LCに関する議論の中心は LCの効果を根拠に
基づいて論じようとするものとなっている。多くの研究論文や報告書によって、LCの効果
が検証されている41。また、LCについての学術誌であるLearning Communities Research 
& Practice（LCRP）の1巻1号（2013年）に所収されている研究論文を見ると、10本中
8本が、LCの取り組みの有用性を根拠づけようとするものである。ここでは GPAや出席
率、リテンション率の向上、聞き取りに基づく学生や教員の関係の改善などがその根拠と
して示されている。前述の状況にあって、アカウンタビリティ要求に応えるような研究が
必要不可欠なのである。LCの代表的推進者の一人であるティントによれば、LCの取り組
みは現行の組織やカリキュラム、教育方法や評価の実践に変更を迫るものであるため、そ
れだけの説得力を持った証拠が必要なのだという42。 
しかしながら、ここで注意したいのは、LCを論ずる際の学問的・知的な要素の看過であ
る。現状のLCは、アセスメントの要求に応えるための、ないしはリテンション向上のため
の道具として用いられている傾向が強い。ブラウンとミニックは、LC関連の文献を検討し
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たうえで、「LC は、伝統的に学問の世界と結び付けられてきた認知的な目標の類にまで向
かうことなく、ソーシャル・ネットワークやリテンションという目標にとどまる傾向にあ
る」と指摘している43。さらに、LCの運営者の中には、「私たちは LCを主にリテンション
の解決策として売り払ってきたのではないか」という懸念もある44。GPA や卒業率の向上
は学問的な側面での向上だと言えるが、ヒルが提示した大学教育における知的な一貫性が
十分に議論されているとは言い難い状況にある。そこでのラーニングが何を指すのか、そ
の前提に何があるのか、そして LCでのラーニングがどのような構造によって成し遂げられ
るのかということについては、十分に検討が行われていない。LCがリベラル・エデュケイ
ションの新しい形を提示する可能性について示唆されているものの45、そこでラーニングが
何を指すのかという点については必ずしも明確にされていない46。また、LC は単なる教育
改善の方法として、初年次セミナーと並列に扱われることもある47。 
こうした問題点と同様のことは、ローフグレーベンの研究にも垣間見える。ローフグレ
ーベンは複数の先行研究を検討し、「量的研究は、ラーニング・コミュニティの学生が概し
て高い成績を収め、ラーニング・コミュニティに登録しない同級生よりも大学に長くとど
まることを示している。質的研究は、ラーニング・コミュニティの学生がラーニング・コ
ミュニティに登録しない学生よりも大学に結びつきを感じている可能性があることを明ら
かにしている」とまとめている48。ローフグレーベンはLCの有効性を主張するのであるが、
そこで論じられる学びは、あくまで短期間で観察可能な評価しやすいものである。これは
大学教育の成果を示すという目的から逆算されて生じた学びではないだろうか。ここでは
ラーニングという知的活動のもつ意味は検討の外に置かれている。ローフグレーベンのよ
うな捉え方だけでは、ラーニングを容易に測定可能なものへと押し込め、その豊かな内実
を捨象してしまう恐れがある。 
一方で、LCにおけるラーニングとして、学生や教員の共同や関係性の重視、学生の積極
的な関与といった要素が強調されることも多い。「LC（ラーニング・コミュニティ――引用
者註）は、学生に学習と生活との関係性と、学生と生活する社会空間との関係性を与え、
教員には、教員と教員との関係性、ひいては教員と大学空間との関係性、教員の専門分野
と他の教員の専門分野との関係性を与えることによって、学ぶことの意味を与え、そこに
関わる全ての人間に動機付けを与えるのである」という論は、まさにその代表であると言
える49。従来の高等教育における学びを批判する形で、これからの高等教育に望まれる学び
の特徴が明確に表されている。しかしながら注意したいのは、上のような記述は、「学生」
を「子ども」に、「大学」を「学校」に読み替えても意味が通ってしまうという点である。
つまりこのような議論では、従来の学びとの差異は明確に表されているが、「高等教育にお
けるラーニング」についての検討がなされていないのである。 
LCに関する議論がなぜこのような状況に陥ってしまったのか。別の可能性はなかったの
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か。こうした点を考えるにあたっては、LCに関する議論を歴史的に遡ることは、一つの手
がかりとなる。そこに見出される思想に我々が学ぶところは大きいだろう。こうした歴史
的研究には、スミスの研究をはじめとしていくつかのものが挙げられる。次項ではこれら
について検討していく。 
 
２－３．ラーニング・コミュニティに関する歴史的・思想的研究 
LCの歴史的展開およびそこでの教育思想についての検討は、ガベルニックらによってな
され50、その後スミスらによって発展させられた51。 
ガベルニックらは、LCの実践的・思想的な展開を描いている。ガベルニックらによれば、
LCの初期のルーツはアレクサンダー・ミクルジョン（Alexander Meiklejohn）の実験カレ
ッジにたどることができる。そこにはカリキュラムの再構成への関心がコミュニティと結
びついていた。共通の文献を読み込むことで学生や教員を学問的に結びつけたのである。
こうしたミクルジョンの教育思想が、第二次世界大戦後に実験プログラムを行ったジョセ
フ・タスマン（Joseph Tussman）やマーヴィン・キャドワラダ （ーMervyn Cadwalader）
へとつながり、さらにその後エヴァーグリーン・ステート・カレッジへと伝播し、ヒルの
下でさらに拡大していった。こうしたLCの思想の背景にはミクルジョン以外にデューイの
教育思想がある。断片的で静的な従来の教育方法に対してデューイが行った批判が、LC論
にも反映されているという。スミスらはガベルニックによるLC論の歴史を踏襲しながら、
さらに細かに検討を重ねている。特にエヴァーグリーン以降の展開を丁寧に描写している。
その他、日本においては伊東留美がLCの歴史について論じているが、伊東の観点は基本的
にはスミスらの議論を踏襲したものである52。 
こうした研究はLCが現在の形をとるまでの歴史を丁寧に描き出している。しかしながら、
それはあくまで現代のLCに至るまでの歴史である。デューイやミクルジョン、その他の論
者の思想は、カリキュラム改革の方法としてのLCに寄与する点において、捉えられている。 
LC論者が自らの祖先とする論者たちは、確かにLCにつながる議論を行っていた。彼ら
は「ラーニング・コミュニティ」や「コミュニティ・オブ・ラーニング」という言葉を用
いている。しかし、現代LC論の視点でのみ捉えると、彼らの思想をきわめて小さなものへ
と切り下げてしまう。ミクルジョンやタスマンは現代のLCを目指して大学教育を論じたわ
けではない。「ラーニング・コミュニティ」という言葉を用いたとしても、それは現代のLC
とは異なる。こうした点が考慮されなければ、例えばミクルジョンの思想やそこでの取り
組みが「エリート主義的である」と評価されることにもなる53。思想研究および歴史研究と
しての不十分さがここに見られる。 
また、「コミュニティ」についての検討が不十分であることも指摘できる。ミクルジョン
の実践では100人を超える実験カレッジの一団をコミュニティとして考えていた。しかし、
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現代の LC論では十数人から 20人程度の学習グループが「コミュニティ」と呼ばれること
がある54。共通に学ぶべき内容をカレッジ全体で決定するのではなく科目単位あるいはディ
スカッション・グループ単位で決定するのであれば、共通知識を基盤としたコミュニティ
の規模はこのように小さくなる。現代の LCの議論にあらわれるコミュニティと、ミクルジ
ョンやタスマンの考えたコミュニティの間には相違があると考えられる。しかしながら、
現在こうした点についての検討が十分なされずにコミュニティという言葉が流布している。 
さらに、歴史的な要因と教育思想との関連が十分に説明できていない点でも課題が残る。
確かに LCは高等教育の大衆化に大学が対処していく過程の中で展開してきた。しかし、20
世紀初頭と 1960 年代、20 世紀末期とでは状況は大きく異なる。我々が大学教育の新たな
可能性を見出すために LCに関わる思想の歴史を検討するのであれば、その社会背景の検討
が不可欠である。その際、「ラーニング」や「コミュニティ」といった鍵となる概念につい
て、各 LC論者の間の異同を明確に検討することも必要になってこよう。 
LCの歴史的展開に関する研究としてもう一つ、ウィンスロウの研究を検討しておきたい
55。ウィンスロウは「ラーニング・コミュニティの諸概念の展開を理解する――歴史的見通
し」（Understanding the Evolution of Learning Community Concepts: A Historical 
Perspective）と題する論考の中で、LC の起源をデューイとミクルジョンに求めている。
LC論の発展の根源には、協働的なラーニングの環境を通した個人の発達を理論化したデュ
ーイと、実験的なカリキュラムデザインを追求したミクルジョンがいるというのである。
ここでウィンスロウは、人間の学習の社会的性質を重視したデューイの教育思想を、LCの
基盤に据えている。ウィンスロウによれば、デューイもミクルジョンも、社会的生活と学
問的生活との分断状況を改善しようとした点で一致しており、それが LC論につながってい
く。しかし、ウィンスロウは説明の多くをデューイの思想に割き、ミクルジョンについて
は実験カレッジの計画やカリキュラム設計について触れるにとどまっている。ミクルジョ
ンの思想的な独自性は検討されず、デューイと共通の関心でもってカリキュラムを設計し
たという点が重視される。 
こうした傾向は現代 LCに関する議論にも通ずる。LCについては多くの論者が論の前提
や根拠としてデューイの理論を用いる。LCの理論的・思想的な基盤を検討する研究は、デ
ューイに多くを頼っている。LCに関する歴史的研究では、多様な実践家や論者が LC論を
形づくってきたと言われる。しかしながらひとたび現在の問題に目が向けられると、そこ
では歴史的な経緯は軽視され、理論的・思想的な基盤としてデューイが頻繁に引用される56。
ミクルジョンが引用されたとしても、その思想はデューイに引き寄せられ、差異は中心的
な問題とならない57。デューイとミクルジョンの差異について言及するタルバートとボイル
ズの研究も、LC論の関心を強く反映しており、彼らの思想の広がりを十分に検討できてい
ない58。 
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そのために、LCの理論的・思想的な議論はダイナミックさを欠いているように思える。
LCがリテンション向上の道具として用いられる傾向にあり、そこから脱け出せずにいるの
も、こうした議論の固定化が原因の一つだと考えることができる。 
こうした中、LC論のコミュニティ概念について検討したワイリーの研究に注目しておき
たい。ワイリーは、LC論におけるコミュニティはノスタルジーやファンタジーに基づく、
非現実的なものだと主張する。すなわち、コミュニティ内部における葛藤や対立が考えら
れておらず、無批判に均一なコミュニティが想定されてしまっていると言うのである。多
くの学生は公共空間での葛藤を自らの力で扱う準備ができていない。均一に染め上げられ
た過去のコミュニティを取り戻そうとするのではなく、学生のラーニングを支えるような
形でのコミュニティを、ワイリーは検討しようとしている。 
コミュニティを均一なものとして見るのではなく葛藤を抱えたものとして捉える見解は、
近年のコミュニティ研究とも通ずるものであり59、筆者もこれに同意する。しかし、過去の
議論は無益なものではない。たしかに、大学におけるコミュニティ喪失の歴史は、コミュ
ニティ回復の試みの歴史でもあったと言えよう。そこではノスタルジックに均質的なコミ
ュニティが望まれたこともあろう。もちろん、高等教育が大衆化する中、均質性を求める
のは現実的ではない。むしろ過去のLC論者が取り組んできたのは、多様な学生や社会から
の多様な要求に直面しながらも、いかにして学生を大学の知的営為へと誘い、いかにして
知でもって大学を統一するか、ということではなかったか。そこに思想的な格闘を見出し、
現代の大学においてコミュニティを考えるための豊かな土台を築くことは可能であるよう
に思われる。 
 
 
３．本研究の課題、方法及び意義 
以上の検討をもとに、本研究の課題を以下のように提示する。すなわち、１．アメリカ
において20世紀終盤より盛んに行われているカリキュラム改革の手法であるLCについて、
その基盤となる思想を歴史的に遡り、各論者の議論の独自性を明らかにしながら、アメリ
カ高等教育において LCの主張がどのような意味を持ってきたのかを思想史的に考察する
こと、２．その作業によってLC論の歴史を捉えなおすこと、３．コミュニティに注目した
大学教育の議論の新たな展開を整理し、LCの議論と関連付けながら、コミュニティとして
の大学・カレッジがもつ可能性を提示すること、である。 
上記のように、LCの歴史的展開はガベルニックらの研究によって体系的に示され、スミ
スらがそれをさらに発展させている。LCの発展にはデューイとミクルジョンの貢献が大き
く、彼らの基盤の上に、後の実践家が発展させてきた。そのこと自体は大きく間違っては
いないだろう。しかし、LC発展のストーリーは、あまりにきれいに完成してしまっている。
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きれいすぎるのである。現代の LCに寄与するものとして捉えられたデューイやミクルジョ
ンや、その他の論者は、現在の LCの基盤をつくったものとして、ある種自明のものとなっ
てしまっている。 
デューイやミクルジョンからタスマンへ、そして 1990年以降の拡大へという LCの歴史
は妥当なものであろうが、各論者の思想的背景についての検討や、そこで用いられている
概念についての詳細な検討はなされていない。また、これらの研究では現代 LCにつながる
点が重視されており、ミクルジョンやタスマンらの思想的な広がりの検討が不十分である。
デューイの系譜とミクルジョンの系譜が LCに合流しているという理解によって、それぞれ
の特徴、あるいは各系譜のなかの多様性が捨象されてしまうことも考えられる。 
そこで本研究では、ミクルジョン、タスマン、キャドワラダーといった LC論の主要人物
に再度焦点を当て、彼らがどのような社会状況の下でどのような思想に基づいて大学教育
とコミュニティについて論じていたのかを明らかにする。特に、１．彼らがどのような社
会的背景の中議論を展開してきたのか、２．その中で求められた知的営為（ラーニング）
の具体的な内容はどのようなものであったか、３．そこでコミュニティがどのようなもの
として捉えられてきたか、という課題に取り組む。そしてその結果を総合して、現代の LC
論がどのような思想に支えられているのかを明らかにする。それは、LC論の歴史を再検討
するということにつながる。 
ここで思想史的な方法を用いるのはなぜか。一つにはコミュニティが理念的性格を持つ
ため、思想を検討せざるを得ないからである60。実際に存在する人々の集まりをコミュニテ
ィと指すこともあるが、上記の通り、20世紀アメリカの高等教育におけるコミュニティは、
理念としてのコミュニティであった。実体として存在するのではなく目指されるべきもの
である。そのため、単なる素朴な実在論に基づく歴史を検討するのではなく、思想を検討
する必要がある。もう一つ、思想を検討する理由は、各論者の思想的広がりを捉える必要
があるからである。上記の通り、LCに関する歴史的な研究は、現代の LCを前提として過
去を検討するという態度であり、各論者の思想的広がりを検討できていない。このことで
LC論の歴史は現代 LC論を肯定するためのものとなってしまい、それ以前の論者の思想的
な課題は省略されてしまっている。この状況を改善しようとすると、必然的により広い範
囲での、大学教育と大学におけるコミュニティとの関係を検討することになる。そしてこ
のことは、現代における大学教育を検討し直す材料を与えてくれることだろう。 
では、思想ではなく思想史として研究するのはなぜか。それは、現在の LCに関する議論
が、歴史性を欠いているからである。LC論の思想的基盤にデューイやミクルジョンの思想
があると言う際、歴史性がほとんど考慮されていない。これは、上で指摘したような、カ
リキュラム改革の方法としての LC に寄与する点でデューイやミクルジョンの思想を捉え
ることとも関わる。多くの研究では、各論者の時代状況の差は十分に考慮されず、現在の
 14 
LCにつながる部分、あるいは役に立つ部分だけが強調される。こういった形で歴史性が考
えられない場合、自分たちの議論の正当化に「大家デューイ」を持ち出し、彼が言ってい
るから正しい、ということになりかねない。 
こうした状況を打開するために、思想史的な研究が有効であると考えられる。ミクルジ
ョンをはじめとして、多くの論者がコミュニティを核とした大学教育の理論や実践を展開
してきた。彼らがどのような歴史的な状況のなかで、何を問題とし、どのような思想的格
闘を行ったのかを検討するのである。そのことによって、第一に、現代の LC論の歴史的な
構造を明らかにすることができる。原聡介によれば、「教育思想史は『教育的思惟の歴史的
構造を解明する』ための方法としての位置づけをもつもの」だという61。現代の教育を支え
る思惟がどのようにして出来上がってきたのかを明らかにするということに、思想史の役
割の一つがある。LC論についても、その発展に寄与したと言われる主要な論者に焦点を当
てて検討することによって、LC論が現在の状況に至った過程を明らかにすることが可能だ
と考えられる。もちろん、各論者の間には断絶がある。途切れのない一本の筋としての歴
史を描くことは困難であろう。しかし、前の世代のものをどのように受け継ぎ、当代の課
題にどのように挑んでいくかということが、各論者の課題としてあったことは確かである。
そうした論者のつながりから歴史を考えたい。そしてこのことから、LC論に内在する可能
性や危うさを検討することもできよう。 
思想史的な研究のもう一つの意義は、現代に直接つながることのなかった未発の可能性
を掬い上げることができるということである。ブレットによれば、「思想史は、単に私たち
が受け継いだものの構造を解明するだけではなく、私たちが喪失したもの、つまりかつて
は普及しながらも、今では珍しい（おそらくは）可能性にみちた話し方や世界の見方を発
見することでもあり得る」62。もちろん、ここでは過去の思想に何か真理のようなものを求
めようとしているのではない。前述の原や森田尚人をはじめとする研究者は、真理追求の
方法としての思想研究を批判しながら、教育思想史の研究グループを形成してきた63。この
研究上の蓄積を無視するわけにはいかない。たしかに、未発の可能性を探ることが第一の
意義として掲げられてしまうと、森田らが克服しようとした過去の研究に逆戻りしてしま
うだろう。 
そうではなくて、あくまで現在の構造を理解するという第一の点を大前提として、第二
の意義が生ずるのである。現代の LC論の構造を明らかにすることは、それがどのようなも
のでないのかを明らかにすることでもある。そこに未発の可能性を見出すことは可能であ
ろう。誰それの思想や理論を、教科書として、自分の実践や理論を正当化するためのもの
として引用してくるだけでは、議論は硬直し、発展がなくなってしまう。現状の LC論の状
況にはその影が見えるように思える。デューイやミクルジョンだけでなく、その後の展開
の主要な人物を検討することの意味はこの点にも求められる。デューイに向き合っていた
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者の思想を検討することによって、さまざまな思想が合流してしまっていることによる危
うさや可能性を明らかにしながら、コミュニティをめぐる議論をより豊かでダイナミック
なものにすることができよう。その際、具体的な実践と思想とを結び付けて検討する。そ
のことによって、各論者の問題意識や限界をより鮮明に表すことが期待できる。 
また、本研究の重要な観点の一つとして、リベラル・エデュケイションや古典講読とい
った知的要素とコミュニティとの関連が挙げられる。大学の独自性としてのアカデミック
な要素が軽視される状況にあって、「コミュニティ」という言葉も知的要素のない情緒的な
まとまりへと切り下げられる恐れがある。本研究は思想史的な検討によって大学・カレッ
ジにおける知的営為とコミュニティとをつなげることで、この状況を打開する可能性を拓
きたい。 
さらに、現代の状況を考えるにあたっては、近年のコミュニティ研究の成果を参照する
必要がある。近年、コミュニタリアンをめぐる議論によって、コミュニティ概念について
も研究が重ねられてきている。特に、グローバル化し多文化化する現代社会の中でコミュ
ニティが新たな形をとるようになってきていることが示されている。こうしたコミュニテ
ィ一般についての捉え方の変化をも踏まえて、コミュニティが持つ可能性を検討する。こ
うした研究の成果を参照することで、前述のワイリーが示したような、単純化されないコ
ミュニティ像を描くことを試みたい。 
さて、デューイに偏重して思想的支えを求めがちな LC論を批判的に考えることも、本研
究の課題の一つであると上で書いた。もちろん、デューイの議論そのものが問題だと言う
わけではない。しかしながら、先に述べた通り、LCの歴史的展開のストーリーは完成され
てしまっている。その完成してしまっているストーリーを、一度崩してみるのもよいので
はないか。 
LCの現代的な問題の一つとして、それがリテンションの解決策へと矮小化されていると
いう指摘があることは前に述べた。そこには、多文化主義への配慮のもと、身につけるべ
き知識を積極的に提示できない現状も関係しているのだろう。こうした問題を解決する可
能性として考えられるのは、知的営為に関わるということを共通基盤とし、共通の知識内
容や、知識獲得過程の共通性を厳に求めることをしない、という方法であろう。しかし、
ティントの整理に従えば、知識内容の共有、知識獲得過程の共有、責任の共有が LCの特徴
である64。そうすると、そこには必然的に、獲得すべき知識や、経験すべき知識獲得過程に
ついての議論がなされなければならない。しかしながら、この点について考える言葉を、
現代の LC論は有していないのである。デューイのみに依拠して LC論を支えることの限界
がここには見られる。 
そうしたときに検討すべきが、デューイの議論に共感しつつも完全には同意しなかった
ミクルジョンであり、ミクルジョンから大きな影響を受けつつ現代 LC論の構築に貢献した
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タスマンやキャドワラダーである。LC論者の祖先と言われるミクルジョンやタスマン、キ
ャドワラダーは、大学教育における共通の教材にこだわった。それは教材を選定するとい
う教員の責任を考えることでもあったのではないか。もちろん、筆者は「ラーニング・コ
ミュニティ」のあるべき姿を歴史の中に求めようとしているわけではない。各時代の各論
者は、先行する議論を引き継ぎながら、自身の問題意識でもって大学におけるコミュニテ
ィについての新たな思想を構築していった。その問題意識や当時の社会状況は、現代のそ
れと同じではない。しかし、彼らの思想的格闘の中にこそ、「コミュニティ」と「ラーニン
グ」を結びつける別の方法を考えるための材料を見出すことはできるのではないか。彼ら
の議論はカリキュラム改革としてのLCにとらわれない。大学におけるコミュニティと知的
営為との関係をより広く検討することにつながる。言い換えれば、カリキュラム改革の方
法としてのLCにとどまらない「ラーニング・コミュニティ」を考える可能性があるという
ことである。 
以上の作業によって、思想史的には、デューイ中心とした大学におけるコミュニティに
関する議論の布置を改めることが期待される。そして高等教育研究としては、カリキュラ
ム改革の手段としてのLCを検討するにとどめるのではなく、大学の理念としての「ラーニ
ング・コミュニティ」を新たに提起していく可能性を提出することが期待される。これら
の点に本研究の意義がある。 
なお、「ラーニング・コミュニティ」と言った場合、カリキュラム改革の手法としてのLC
以外のものを含むことがあるが、スミスらの定義に基づき、カリキュラム改革やカリキュ
ラムへの配慮を伴う LCを検討の中心とする65。また、本研究では、LCに関する議論の構
造を明らかにする上で、基本的には刊行済みの論考・書籍を用いる。ただし、必要に応じ
て未刊行のアーカイヴ資料も用いる66。 
 
 
４．本研究の展開 
まず第一章では、コミュニティ論を分析するための枠組みを構築する。「コミュニティ」
という語は様々な意味で用いられており、混乱を招きかねないものである。また、近年で
はコミュニタリアンの議論の中で、コミュニティが新たに定義されてきている。本章では
そのようなコミュニティをめぐる議論を整理し、本研究における分析枠組みを構築する。
その際、アメリカ高等教育史においてコミュニティがどのように問題にされてきたのかも
併せて検討することで、枠組みをアメリカ高等教育史の文脈に即したものにする。 
第二章では、現代LCに関する研究者の一人であるヴィンセント・ティントのLC論を検
討し、現代LC論の特徴を明らかにする。1990年代以降、アメリカにおいてLCは全米的
なムーブメントになった。アカウンタビリティを求める動きが強まる中で、LCの取り組み
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は様々な大学に広がっている。ティントはそのような LCを検討し、整理している。ここで
はティントの議論を検討し、現代の LC論がどのような方向に向かおうとしているのかを明
らかにする。 
第三章では、ジョン・デューイの高等教育論におけるコミュニティ理解を検討する。現
代 LC論に対してデューイの思想は大きな影響を与えていると言われているが、彼のコミュ
ニティ理解について LCに関する研究ではほとんど言及されていない。それはデューイが高
等教育におけるコミュニティを明確に論じなかったことも大きく関係していると考えられ
る。ここでは、すでに多数の研究が行われているデューイのコミュニティ論を手掛かりと
して、高等教育におけるコミュニティをデューイがどのように理解していたのかを明らか
にする。 
第四章では、アレクサンダー・ミクルジョンの実験カレッジの取り組みを分析対象とし
て、ミクルジョンの LC論を検討する。ミクルジョンはデューイと並んで現代 LCの祖と言
われる。しかしながら、LC論においてはミクルジョンの運営した実験カレッジの実践的な
面に焦点が当たり、ミクルジョンの思想は十分に検討されてこなかった。そこでここでは、
ミクルジョンの高等教育論とコミュニティ論とを検討し、彼の議論の特徴を明らかにする。
そのことで、LC論の二人の祖と言われるデューイとミクルジョンの共通点と違いを明確に
する。 
第五章及び第六章では、アレクサンダー・ミクルジョン、ジョセフ・タスマン、マーヴ
ィン・キャドワラダーの LC論を順に検討する。両者はミクルジョンの実験カレッジに倣っ
て第二次世界大戦後に同様の実験プログラムを実施した。彼らの考えは「ミクルジョン―
タスマン―キャドワラダー・コンセプト」と呼ばれ、共通点の多いものであったと評価さ
れている。しかしながら、実際には彼らの議論はそれぞれに強調点が異なっており、それ
が LC論に幅広さを与えてもいる。ここではそれぞれの強調点の違いを、時代背景の違いと
照らし合わせて検討していく。 
第七章では、現代 LC論に直接つながる、エヴァーグリーン・ステート・カレッジでの取
り組みを検討する。1990年代以降の LCの広まりについては、エヴァーグリーンで行われ
た各種の研究会や著作物の刊行が大きな影響を与えた。ここでは、エヴァーグリーンにお
ける議論の中で、それまでの散発的な LC的な実践がどのように整理され、現代的な LC論
へとつながったのかを明らかにする。特に、エヴァーグリーンの立ち上げにも参加したキ
ャドワラダーと、LCを積極的に進めたパトリック・ヒルの議論を参考に、ミクルジョンと
デューイの思想がどのように「調停」されたのかを検討する。 
終章では、これまでの議論を整理したうえで、初期 LCにおける課題が、現代の LCによ
ってどのように克服されようとしているかを明らかにする。さらに、歴史的な展開を踏ま
え、現代の LC論に欠けている視点や課題を指摘する。そして最後に、コミュニティとして
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の大学・カレッジの展望を示したい。 
 
 
註 
1 天野郁夫『大学改革を問い直す』慶應義塾大学出版会、2013年。天野郁夫『大学改革の
社会学』玉川大学出版部、2006年。江原武一『大学は社会の希望か――大学改革の実態か
らその先を読む』東信堂、2015年。江原武一『転換期日本の大学改革――アメリカとの比
較』東信堂、2010年。江原武一「アメリカの学部教育の現状」『立命館高等教育研究』(6)、
2006年、59-70頁。寺﨑昌男『大学教育の創造――歴史・システム・カリキュラム』東信
堂、1999年。 
2 例えば須藤は授業研究の専門家として、大学教育改革の重大な点である授業改革・改善を
どう考えるか検討し、それらの実践についても議論している。須藤敏昭『大学教育改革と
授業研究――大学教育実践の「現場」から』東信堂、2012年。 
また、玉川大学出版会からは、「シリーズ 大学の教授法」が刊行開始された。このシリ
ーズは授業設計、講義法、アクティブラーニング、学習評価、研究指導、授業改善の全6
巻が刊行予定で、2017年3月現在では以下の2巻が刊行されている。中井俊樹『アクティ
ブラーニング』玉川大学出版部、2015年。中島英博『授業設計』玉川大学出版部、2016
年。 
海外の書籍の翻訳も行われている。フィンクは、高等教育のパラダイム転換と学修成果
重視へのアプローチが重要な課題となる中、学生に意義ある学習経験をさせる授業をいか
にして創るかを論じている。そこでは、内容中心アプローチから学習中心アプローチへの
転換を主張し、コースデザインの考え方や事例が紹介されている。Ｌ．ディー・フィンク・ 
土持ゲーリー法一監訳『学習経験をつくる大学授業法』玉川大学出版部、2011年。 
また、ノエルは教育心理学の立場から大学の授業研究に携わっている。「学習は社会的な
ものであり、意味づけることがその主要な活動である」という考え方のもと、しばしば一
方向的なものとして扱われる授業と学習の関係を、より複雑なものとしてとらえ直そうと
する。ノエル・エントウィスル・ 山口栄一訳『学生の理解を重視する大学授業』玉川大学
出版部、2010年。 
3 例えば佐藤浩章編の『大学教員のための授業方法とデザイン』には、シラバスや授業設計
からはじまり、授業方法、成績評価、授業の振り返りまでが含まれている。佐藤浩章『大
学教員のための授業方法とデザイン』玉川大学出版部、2010年。 
4 木野茂『大学授業改善の手引き――双方向型授業への誘い』ナカニシヤ出版、2005年。
小田隆治・ 杉原真晃『学生主体型授業の冒険――自ら学び、考える大学生を育む』ナカニ
シヤ出版、2010年。小田隆治・ 杉原真晃『学生主体型授業の冒険2――予測困難な時代に
挑む大学教育』ナカニシヤ出版、2012年。中部地域大学グループ・東海Aチーム『アクテ
ィブラーニング失敗事例ハンドブック』文部科学省「産業界ニーズに対応した教育改善・
充実体制整備事業」による「中部圏の地域・産業界との連携を通じた教育改革力の強化」
平成26年度東海A（教育力）チーム成果物、2014年。 
5 溝上慎一『アクティブラーニングと教授学習パラダイムの転換』東信堂、2014年。松下
佳代・ 京都大学高等教育研究開発推進センター『ディープ・アクティブラーニング――大
学授業を深化させるために』勁草書房、2015年。 
6 河合塾『「学び」の質を保証するアクティブラーニング ――3年間の全国大学調査から』
 
 19 
 
東信堂、2014年。河合塾『「深い学び」につながるアクティブラーニング――全国大学の学
科調査報告とカリキュラム設計の課題』東信堂、2013年。河合塾『アクティブラーニング
でなぜ学生が成長するのか――経済系・工学系の全国大学調査からみえてきたこと』東信
堂、2011年。 
7 寺﨑昌男『大学改革その先を読む――立教大学「大学教育開発・支援センター」連続セミ
ナー講演記録』東信堂、2007年。有本章『大学教授職と FD――アメリカと日本』東信堂、
2005年。 
8 文部科学省「大学における教育内容等の改革状況について（平成 25年度）」、2015年、
http://www.mext.go.jp/a_menu/koutou/daigaku/04052801/1361916.htm（2017年 1月 19
日閲覧）。 
9 大綱化によって、「個々の授業科目は、教育上の目的を達成するために、体系化された教
育課程の一部としてあることが示された」。舘昭『大学改革日本とアメリカ』玉川大学出版
部、1997年、13頁。 
10 しかしながら、この作業は容易に進むものではない。天野は、「学部段階の教育が一般教
育・教養教育から専門教育、専門基礎教育、専門教育から専門職業教育、高度職業人養成、
さらには高校教育の補修教育まで、さまざまな役割を抱え込んで機能的に満杯状態になり、
どの機能も十分とは言い難い状態に陥っているように見える」と指摘したうえで、日本の
高等教育は「組織的にも内容的にも『学士課程教育』と呼ぶにふさわしいものに再編して」
いく「正念場を迎えている」とまとめている。天野郁夫『大学改革を問い直す』、2013年。 
11 天野郁夫『大学改革の社会学』玉川大学出版部、2006年。 
12 羽田貴史・米澤彰純・ 杉本和弘『高等教育質保証の国際比較』東信堂、2009年。 
13 深堀聰子『アウトカムに基づく大学教育の質保証――チューニングとアセスメントにみ
る世界の動向』東信堂、2015年。川嶋太津夫「ラーニング・アウトカムズを重視した大学
教育改革の国際的動向と我が国への示唆」『名古屋高等教育研究』(8)、2008年。 
14 松浦良充「教育はどのように問われるべきか――大学「教育」概念の歴史的再構成に向
けて」『教育哲学研究』(105)、2012年、41頁。 
15 松浦良充．「大学史から見た現代の大学――大学「教育」を捉え直すために」広田照幸編
『対話の向こうの大学像』岩波書店、2014年、18頁。 
16 松浦良充・広田照幸・吉田文・小林傳司・上山隆大・濱中淳子．「【座談会】大学教育の
「目的と手段」を再考する」広田照幸編『対話の向こうの大学像』岩波書店、2014、52頁。 
17 松浦良充・広田照幸・吉田文・小林傳司・上山隆大・濱中淳子．「【座談会】大学教育の
「目的と手段」を再考する」、43頁。 
18 松浦良充「教育はどのように問われるべきか」、41頁。 
19 小方直幸「大学における職業準備教育の系譜と行方――コンピテンスモデルのインパク
ト」広田照幸編『教育する大学――何が求められているのか』岩波書店、2013年。 
20 藤本夕衣『古典を失った大学――近代性の危機と教養の行方』NTT出版、2012年。 
21 広田照幸「序論――大学教育の改革をどう考えるか」広田照幸編『教育する大学――何
が求められているのか』岩波書店、2013、7頁。 
22 同上、18頁。 
23 金子元久『大学教育の再構築――学生を成長させる大学へ』玉川大学出版部、2013年、
207頁。 
24 田中毎実「なぜ『教育』が『問題』として浮上してきたのか」広田照幸編『教育する大
 
 20 
 
学――何が求められているのか』岩波書店、2013年、21-47頁。 
25 杉原真晃「大学教育における『学習共同体』の教育学的考察のために」『京都大学高等教
育研究』(12)、2006年、163-170頁。 
26 白石昌夫「学長インタビュー 和光大学 個性的な人間の育成を目指す「自由な研究と学
習の共同体」」『文部科学教育通信』(195)、2008年、4-9頁。福井有「学長・理事長インタ
ビュー 大手前学園 教職員一体の大学共同体参加により希望・適性に応じた責任ある指導
を行う」『文部科学教育通信』(146)、2006年、10-15頁。須藤敏昭「学長インタビュー 大
東文化大学 学生・教員が参画する「学びの共同体」をつくりたい」『文部科学教育通信』(116)、
2005年、10-15頁。 
27 川嶋太津夫．「初年次教育の意味と意義」濱名篤・川嶋太津夫編『初年次教育――歴史・
理論・実践と世界の動向』丸善、2006年、10-11頁。Koch Andrew K.・Gardner John N.・
佐藤広志（訳）．「アメリカにおける初年次教育の歴史――過去からの知見、現在の実践、
未来への含意」濱名篤・川嶋太津夫編『初年次教育――歴史・理論・実践と世界の動向』
丸善、2006年、31-32頁。Petschauer Joni Webb・加藤善子（訳）．「アパラチアン州立大
学」濱名篤・川嶋太津夫編『初年次教育――歴史・理論・実践と世界の動向』丸善、2006
年、175-188頁。山田礼子『一年次(導入)教育の日米比較』東信堂、2005年、83-91頁。高
野篤子「ラーニング・コミュニティを活用した教育の改善について」『大学教育研究』(16)、
2007年、17-32頁。酒井浩二「米国の大学におけるラーニング・コミュニティの視察報告」
『日本教育工学会研究報告集』 9(2)、2009年、37-44頁。 
28 伊東留美「アメリカ合衆国におけるラーニング・コミュニティの歴史的背景とその展開」
『南山短期大学紀要』(38)、2010年、87-110頁。加藤善子「ラーニング・コミュニティ・
教育改善・ファカルティ・ディヴェロプメント」『大学教育研究』(16)、2007年、1-16頁。 
29 Clark Kerr, The Uses of the University (Cambridge: Harvard University Press, 1963).
茅誠司監訳『大学の効用』東京大学出版会、1966年。 
30  Wilson Smith and Thomas Bender, American Higher Education Transformed, 
1940-2005: Documenting the National Discourse (Baltimore: Johns Hopkins University 
Press, 2008), 13. 
31 Ibid, 345. 
32 Ernest L. Boyer, "Campus Climate in the 1980s and 1990s: Decades of Apathy and 
Renewal," in Higher Learning in America, 1980-2000, ed. Arthur Levine (Baltimore: 
Johns Hopkins University Press, 1993), 324-328. 
33 Ernest L. Boyer, College: The Undergraduate Experience in America (New York: 
Harper & Row., 1987), 5. 喜多村和之・舘昭・伊藤彰浩訳『アメリカの大学・カレッジ』玉
川大学出版部、1996年、28頁。傍点部は原文イタリック。 
34 Alexander W. Astin, Higher Education and the Concept of Community. Fifteenth 
David Dodds Henry Lecture,[1993]).; Arthur Levine, "Diversity on Campus," in Higher 
Learning in America, 1980-2000, ed. Arthur Levine (Baltimore: Johns Hopkins 
University Press, 1993), 333-343. 
35 Arthur Levine, "Diversity on Campus," in Higher Learning in America, 1980-2000, ed. 
Arthur Levine (Baltimore: Johns Hopkins University Press, 1993), 333-343. 
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第一章 アメリカ高等教育史における「コミュニティ」 
――分析枠組みの構築―― 
 
 
１．はじめに 
歴史家ブアスティンが「アメリカはコミュニティを求める中で発展してきた」1と述べて
いる通り、アメリカ社会の発展においてコミュニティは重要な意味をもってきた。しかし
ながら、その概念は必ずしも明確なものではなく、「コミュニティの社会学的な意味は終わ
りない議論の問題であり続けている」とも言われる2。『ウェブスター・アメリカ英語辞典』
には、「共通の所有または喜び」、「共通の権利や特権をもつ、または利害関心や内政、政治、
教会を同じくする人々の社会」、そして「共通であること」という三つの意味が掲載されて
いる3。これだけでもコミュニティという語の多義性がわかるが、歴史的な展開も加味する
と、それはさらに複雑になる。 
マッキーヴァーに代表されるように、アメリカにおいては長い間、アソシエーションと
対比される形でコミュニティが論ぜられてきた4。そこでのコミュニティは前近代的な人間
関係として捉えられた。一方で、コミュニティは、一体感をもった人々のつながりに対す
る我々の曖昧な憧れを示すものでもある5。コミュニティという言葉のこのような使用に対
しては、疑似田園的な誤魔化しがあるという批判もある6。また、「現実の対立や抗争に満ち
た世界ではなく、一体感に包まれた世界像が幻想として浮かび上がってくるという効果」
も考えられる7。特に多文化主義に関する論争を経た現代においては、そのような一体感を
無批判に求めるわけにはいかない。それでも今日コミュニティに注目が集まるのは、コミ
ュニタリアンの功績が大きい。リベラル―コミュニタリアン論争を経て、コミュニティ概
念も問い直され、多元性を基調としたコミュニティの捉え方が提示されている。同質的で
抑圧的なものとしてのコミュニティ観は決して支配的なものではなくなってきている。 
このように、コミュニティの意義はアメリカ史の中で変化してきているが、コミュニテ
ィ自体は現代社会の中にも存続しているし、また強く求められてもいる。 
では、コミュニティとしての大学が希求されるとき、そこで言われるコミュニティとは
いったいどのようなものか。多くの場合、そこでのコミュニティは郷愁の念とともに、あ
る種自明のものとして描かれ、その内容が詳細に検討されることは少ない。そのため、コ
ミュニティの概念の検討は重要な課題として浮かび上がってくる。 
とはいえ、先に示した通り、コミュニティの意義はアメリカ史の中で変化してきており、
一つの固定的で限定的なコミュニティ概念に頼って分析を行うならば、コミュニティのも
つ豊かな意味を切り捨ててしまうことにもなりかねない。逆にコミュニティ概念をあまり
に柔軟に捉えてしまうと、結局議論が進展しない。必要なのは、コミュニティの意義の変
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化も考慮に入れた枠組みを設定することである。コミュニティに関する関心の移り変わり
や強調点の変化は確認することができる。それによって本研究の枠組みを考えることは可
能であろう。ただし、コミュニティに関する様々な理論一般がそのままアメリカ高等教育
の文脈にあてはまるわけではない。アメリカ高等教育史の文脈から、枠組みを調整するこ
とも必要になるだろう。 
そこで本章では、（１）コミュニティ概念に関する様々な議論を取り上げて整理し、分析
のための仮の枠組みを設定する。その上で（２）アメリカ高等教育を通史的に概観し、コ
ミュニティを論ずる上での視点を抽出する。その際、（１）で設定した仮の枠組みを通史的
な問題に当てはめて検討し、調整を行う。そのうえで、本研究の分析の枠組みを構築する。 
 
 
２．コミュニティの多義性 
コミュニティの定義の多義性や歴史的展開については、すでに多くの研究がある。本節
ではそれらの研究を参照しながら、コミュニティの多義性を確認するとともに、コミュニ
ティを分析するための観点を析出する。 
 
２－１．地域性と連帯性 
コミュニティの一般的な定義として考えられるのが、地域性と連帯性である。 
アメリカ社会は個人主義と結びつけて考えられがちであるが、「イギリス植民地建設以来
のアメリカ社会のはじまりは、個人よりはコミュニティの物語として語られる方がより適
切である」8。ジョン・ウィンスロップ（John Winthrop）の言う「丘の上の町」（city upon 
a hill）は、まさに理想的なコミュニティを表したものであったろう9。そしてそのコミュニ
ティは、地域性と連帯性が密接に結びつくものであった。地域性に基づくつながりは長い
間コミュニティの意味の中心であったし、現代においてもそうしたコミュニティの捉え方
は可能である10。 
地域性と連帯性を核とする定義としては、マッキーヴァーのものが頻繁に参照される。
マッキーヴァーはコミュニティを、「村や町、地方や国、あるいはより広い地域といった、
地域の共同生活」と定義している11。一定の地域で共に生活することによって、風習や伝統
といった社会的な特徴が示される。そして、共同生活はコミュニティのメンバーの類似関
心を共同関心に転嫁させるばかりでなく、そのこと自体が絶えず新しい共同関心を織りな
していくという。こうした考え方は後の社会学者にも引き継がれ、「コミュニティは、確か
な地域的基盤を持っているという点で他の社会的組織とは異なる」という考え方でもって
コミュニティは特徴づけられていた12。 
地域性をコミュニティの中心とする考え方はいくつかの社会学辞典にも見られる。例え
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ば、ある社会学辞典は、コミュニティは様々な研究者によって様々に定義づけられるとし
ながらも、以下の三つの類型を提示している。 
 
・地域性として――所与の地理的領域がアイデンティティの基盤となる 
・地域的社会システムとして――所与の地域にたいてい見ることのできる一連の関係 
・関連性の一形式として――共有された強いアイデンティティ感覚であり、地理的に分
布している13 
 
また、それ以外にも、別の辞書には「もともとは、コミュニティの語はある地域を占め
る人々、すなわち経済的・政治的活動に共に参加する人々、そしてある共通の価値観を持
ち互いに所属意識を表現しあう自治的社会組織を本質的に構成する人々、の集合体を指し
た」といった説明が見られる14。 
このように、コミュニティは「特定の地域で利益や関心、価値観を共有する人間の集ま
り」として認識されており、地域性と連帯性がその定義の中心であった。そして、地域性
がその連帯性を生み出す源でもあった。しかしながら、歴史的展開の中で、地域性よりも
連帯感を重視する捉え方があらわれてくる15。次節ではこうした捉え方について整理してい
く。 
 
２－２．地域性から連帯性へ 
前節で述べた通り、植民地時代からコミュニティは重要であった。しかし、「飛躍的な工
業化と都市化をとげる南北戦争後のアメリカでは、全国的な規模の経済・政治・社会体制
がしだいに力を増すにともない、離島のように点在する地域としてのコミュニティの力は、
相対的に弱まらざるを得なかった」16。 
そうした中、「地理的なコミュニティは、ある人々にとっては今日ではもはやコミュニテ
ィではない」と言われるようになる17。それは、地域における他者との関係が乏しいという
認識からであろう。例えば、ペックは次のように述べる。 
 
我々はホームタウンをコミュニティと語りがちである。あるいは自分の町の教会をそう
語る。我々のホームタウンは税制や政治的構造を共有する人々の地理的集まりであるか
もしれない。しかし、それ以外はほとんど他者との関係がない。町は、その語の十分な
意味においては、コミュニティではない。18 
 
こうした表現に見られるのは、コミュニティについて、地域性以上に連帯性を重視する
考え方である。そうした考え方の代表として、ブアスティンの定義を見ておこう。ブアス
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ティンの定義は、地域性を中心としたマッキーヴァーの定義とは大きく異なる。 
 
普通「コミュニティ」と呼ばれている集団は、次のような特徴を示す。（１）人々は、そ
の一員になると、何らかの共通の利害または関心を持つようになるということを知って
いる。（２）人々は、多かれ少なかれ、自由にそのコミュニティに加入したり、脱退した
りする（仮にそれが、移住のせいであるにすぎないとしても）。（３）人々は、多かれ少
なかれ、何らかの共通目的への忠誠心を示す。19 
 
ここでの関心は、地域性にはない。「移住」という、地域性に関わる表現は用いられてい
るものの、その説明の中心は共通の利害または関心、そして共通目的というところにある。
重心は連帯性に置かれているのである。これは、ブアスティンが重視する結びつきが、南
北戦争以降、地域性に根差したものから、地域を超えたものへと変化したことによる。 
植民地期のアメリカでは、移民たちが支えあうコミュニティとして新天地での生活を築
き上げていたし、独立後も自らの理想を達成するために様々な組織が誕生していた。西部
開拓の時代にも、集団で移動し困難に立ち向かう「移動コミュニティ」が大きな役割を果
たしていた。しかしながら、地域性を基盤としたコミュニティは 19世紀後半にその勢いを
失う。19 世紀後半以降は既製服の普及や通信販売、広告の発達などによって、多くのアメ
リカ人が経験を共有できるようになった。こうした新たな状況で生まれたコミュニティを
ブアスティンは「遍在的コミュニティ（everywhere communities）」と呼ぶ20。例えば、同
じ種類の品物を消費するところから生じる共通の利害と関心を抱いている人々の集まり、
すなわち「消費コミュニティ（consumption community.）」がこれの一つに該当する。こ
うしたコミュニティは、「従前の種類のコミュニティにとってかわるわけではないが、ほか
の方法では結び付けようのない人々――イデオロギーを分かち合わない人々、大平原を一
緒に旅したり、新しい町を建設したりしない人々――を、新奇な仕方で結びつける」21。ア
メリカという大きな社会を結びつけるものを求めたときには、このような連帯性にのみ注
目したゆるいつながりに目を向ける必要があったのだろう。このことについて藤田は「消
費コミュニティに寄せるブアスティンの期待は、裏返せば、同質性の観点から語ることが
困難な今日のアメリカ社会において、個人の利益と公共の領域を結ぶ有効なコミュニティ
を見いだせないブアスティンの嘆きを物語っているように思われる」と指摘する22。 
連帯性こそがコミュニティの本質であると捉える研究者の中には、ブアスティンとは態
度を異にする者もいる。彼らは統合された秩序あるコミュニティを保守主義の理想である
と批判し、多元的な高度資本主義社会に適したコミュニティを追求しようとする23。しかし
ながら、地域性に基づくコミュニティだけでなく、連帯性に重心を置いた形態も含めて考
え、コミュニティを広く捉えていこうとする態度においては一致している。地域性を重視
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するコミュニティの捉え方だけでは限界が生じてきたのである。 
 
２－３．コミュニタリアンによるコミュニティ理解 
ただし、上記のようなコミュニティ理解には現代的な観点からすると問題も見て取れる。
それは、コミュニティ内の対立が十分に考慮されていないということである。実在のコミ
ュニティには「緊張が起こるのはほとんど避けられない」24。人々は様々な目的のために協
力していたが、それと同時に、人種や国籍、それぞれの利益による対立も確かに存在して
いた。また、多文化主義からの挑戦を受け、コミュニティ観も大きく変容せざるを得なか
った。そうなると、内部での対立を考慮したうえでどのようにしてコミュニティを考える
か、あるいはコミュニティの重層性をどのように考えるかということが問題となる。 
そうした問題に対して一つの回答を与えようとしているのが、コミュニタリアンである。
個人の自由を重視する傾向が行き過ぎている状況に警鐘を鳴らし、人々がコミュニティの
中で生きることを重視しようとするコミュニタリアンたちは、様々な批判にこたえる中で、
コミュニティを改めて定義している。 
コミュニタリアンの代表的人物の一人であるエツィオーニは、コミュニティは定義不可
能であるという批判にこたえ、コミュニティの特徴を次のように明示している。 
 
第一に、ある集団の個々のメンバー同士の間に存在する（単なる個人の間の一対一の、
または個人を数珠つなぎにした関係ではなく）、しばしば互いに交差しあい強化しあう情
緒にもとづく（affect-laden）ネットワークであり、第二に、一連の共有された価値、規
範、意味、および共有された歴史やアイデンティティ――要するに、特定の文化――に
対する一定の献身である。25 
 
そしてエツィオーニは、コミュニティが抑圧的であるという批判に対して、そうした批
判者の抱くコミュニティ像が古い全体主義的なものであるとして反論している。エツィオ
ーニも、こうした古いコミュニティ像を信奉するものではない。かつてのコミュニティは
メンバーに対して独占的な支配力をふるっていたが、現代では、各メンバーが多様な他の
コミュニティに属することで、コミュニティの支配の及ぶ範囲と分野は限定されている。
こうして多重コミュニティに属することで、道徳上の抑圧や村八分的な行為から個々人を
守ることも可能であるとする。 
こうしたコミュニティ理解は、社会の秩序と個人の自律との調和をはかるためのもので
あり、その前提にあるのは、自律的な人格としての人と人との相互関係である。個々人の
自律を成り立たせる共有された中核的価値に対して、そのメンバーが自発的に忠誠と献身
の行動を示すことで、秩序が成り立つ。エツィオーニはこれを新しい黄金律として、「社会
29 
に対してあなたの自律を尊重し支持してほしいと願うように、社会の道徳秩序を尊重し支
持しなさい」と表現している26。このように、エツィオーニのコミュニティ理解には、メン
バーの自律性や相互性、コミュニティ内部における多元性が重視されている。 
同じくコミュニタリアンの代表的人物であるセルズニックは、コミュニティの要素を七
つにまとめている27。すなわち、歴史性、アイデンティティ、相互性、多元性、自律性、参
加、そして統合である。ここにはエツィオーニと同様に、コミュニティを求めることと個
人の自律とは矛盾するものではないという考え方がこめられているが、セルズニックがこ
のような要件を示したのは、コミュニティの定義ではなく、コミュニティの規範的な検討
を行うためであった。彼が提示した枠組は、以下のようなものである。 
歴史性やアイデンティティはコミュニティ感覚と強く関連している。コミュニティの結
束は一つの共有された歴史や文化から形成されているとき、最も強い。そして共有された
歴史はアイデンティティを形成する傾向にある。しかし、確固たるアイデンティティは、
しばしば偏狭や対立を生み出し、コミュニティを崩壊に導くこともある。そのため、バラ
ンスある包括的態度で検討される必要がある。 
一方で、相互性や多元性、自律性、参加といった、メンバー同士の関係およびメンバー
とコミュニティとの関係も、コミュニティの理論や思想を検討する際の重要な要素となる。
コミュニティは、相互依存や互酬の経験によって始まり、それらによって大いに支えられ
る。そうした相互性は近代的な契約の原理によっても理解されるが、それはあくまで最小
限の古典的表現であり、より拡散したオープン・エンドの義務を考えることも可能である。
ここに相互性に関する考え方の幅がある。また、多様に存在する中間組織（intermediate 
associations）に関わることで個人はより大きなコミュニティに貢献することができるが、
そうした多元性の担保は、社会秩序を解体・崩壊させることなくそれぞれの福祉を守る能
力にかかっている。こうした多元性に関する考え方も、コミュニティ評価の基準となる。
その他、コミュニティがかけがえのない責任ある人々を増やすのに対して行う貢献がどの
ようなものであるかも問題となる。人々の自律は社会的な参加を通して達成されるが、そ
の参加がどのようなものかということもコミュニティを評価する基準となる。 
そしてこれら六つの要素は個別に検討されるだけではない。これらがどのように統合さ
れるかということも重要な観点となる。それがセルズニックの提示した七つ目の要素であ
る「統合」である。「十分に達成されたコミュニティは、これら七つの要素すべての豊かで
バランスのとれた
．．．．．．．．
調和を有している」とセルズニックが述べている通り28、重要なのは全体
の調和である。そのためには、組織や規範、信条や実践が必要となる。 
このように、セルズニックは七つの観点からなる枠組みを提示した。異なるタイプのコ
ミュニティは、上記七つの要素を異なるバランスで有している。あるいは、その内容が異
なる。例えば、保守主義の人々は歴史性を重視し、無政府主義者は自律性を重視する。コ
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ミュニティが個人の参加を重視するとしても、その参加の種類は異なる。合理性や自己決
定を促す参加の形態もあれば、逆にそれらを損なう形態も考えられる。コミュニタリアン
が目指したのは自律と秩序のバランスを取ることであり、そのために、コミュニティの理
論や思想を評価するための枠組みを構築することが重要だったのである。このような枠組
みは、本研究にとっても大いに参考になる。 
 
２－４．作業的な分析枠組み 
以上、コミュニティに関する捉え方を三つに分けて検討した。古典的なコミュニティ概
念は地域性と連帯性を中心としたものであったが、産業の発達に伴って、地域性を重視し
ない、連帯性中心のコミュニティ概念があらわれてきた。さらに今日では、その内部に対
立や自律性を前提として考えるコミュニティ概念もあらわれてきている。そこには、セル
ズニックのように、コミュニティを多様な観点から評価しようとする試みもある。 
このようなコミュニティ概念の変遷を踏まえ、本研究における分析の観点を作業的に以
下の三点にまとめ、仮の枠組みとして提示したい。一つ目は、コミュニティのメンバーに
共有される空間という観点である。コミュニティに関する現代の議論おいては、地域性は
中心となっていない。しかし、メンバーが共有する空間という形で広げて考えれば、教室
や寮、キャンパスという空間を、学生や教員は共有していることになる。コミュニティと
しての大学・カレッジに関する議論において、共有される空間がどのように想定されてい
るのかという点が、第一の論点となる。 
二つ目は、コミュニティのメンバーに共有され、献身の対象となる、活動や目的である。
大学やカレッジにおいて連帯性を考える際に重要な要素の一つとして考えられるのは、そ
の目的であるところの、学生が身につけるべき知識やスキル、技芸
ア ー ツ
や、学ぶべき内容であ
ろう。大学・カレッジにおいてはラーニング（学び／学術）が、エツィオーニやセルズニ
ックの言うところの献身の対象になると考えられる。共有すべきと考えられている知的営
為は何かという点が、第二の論点となる。 
三つ目は、コミュニティ内外の関係性である。これは、セルズニックの言う相互性や多
元性、自律性、参加に対応する。コミュニティ内の構成要素は多元的なものとして考えら
れているのか。コミュニティのメンバーにどれほどの自律性が認められ、どのような相互
関係にあるのか。それはコミュニティのメンバーのコミュニティに対する参加のあり方と
も関わってくる。また、コミュニティ同士の関係やより大きなコミュニティとの関係につ
いても、この範疇に入る。あるコミュニティと別のコミュニティとの関係がどのようなも
のとして考えられているか、そしてより小さなコミュニティとより大きなコミュニティと
いう関係が想定されているか、といった捉え方も可能である。このような、コミュニティ
の構成がどのように考えられているかという点が、第三の論点となる。 
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３．アメリカ高等教育におけるコミュニティ 
先に見たコミュニティ概念の検討によって構築した分析枠組みは、あくまで作業的なも
のである。そこで本節では、アメリカ高等教育史を概観し、コミュニティに関する言説を
整理しながら、先の分析枠組みを実際にあてはめて論述する。それによって、各時期の課
題を明らかにし、先の枠組みの有用性を確認するとともに、枠組みの微調整を行う。 
 
３－１．植民地期のカレッジ 
植民地期のカレッジは、17 世紀におけるオックスフォードやケンブリッジといったイギ
リスの大学の影響を受けたものであった。アメリカのカレッジは、アメリカに古いイギリ
スの一部を再生しようとする意図のもと、設立されたと言える。植民地カレッジには、教
育ある聖職者の要請が求められるとともに、知識と学問による訓練を受けた指導者の要請
も求められていた。 
この「オックス・ブリッジ」モデルは、学寮の中で生活とラーニングとを結びつけてお
り、ここでは学問の専門性というよりも人格形成に重点が置かれていた。ルドルフはこれ
を「カレッジの生活様式（collegiate way）」と表現している。 
 
カレッジの生活様式は概念であって、カリキュラム、図書館、教授陣および学生たちだ
けでは、カレッジをつくるのに十分ではないという考えである。それは、宿泊設備のあ
る仕組みへの固執である。それは、静かな田園の環境を尊重し、学寮に頼り、食堂を約
束し、家父長的な態度（paternalism）がゆき渡っている。29 
 
こうした植民地期カレッジは、後の時代には、「小規模なクラス、学生と教授陣との高い
水準の相互関係、密接に結び付いた学寮制キャンパス・コミュニティ、そしてフルタイム
の学生の高い割合」として表現され30、古き良き時代を言い表すのに用いられた。その伝統
に固執する人々にとって、カレッジとは「ひとつの屋根の下で一緒に、寝て、食べて、勉
強して、祈る、大きな家族」であった31。 
この時代、カレッジにおいてチューター以外の教員は学長一人ということもあったが、
その学長と学生との関係は、現代の一般的なそれとは大きく異なっている。彼らはカレッ
ジに住み、学生たちの大半の名前を覚えており、学生の居室に出向いて学生たちに会うこ
とも多かった32。こうした関係性は、まさにアメリカのカレッジが「家から離れたもうひと
つの家」であり、そこでの教員は「親代わり（in loco parentis）」の関係を築こうとしてい
たことを示している。 
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そこでの学生と教員の関係は、必ずしも良好なものだったわけではない。カレッジ生活
はしばしば活力にあふれる若者を制御し、しつけやモラル、人格を彼らに植え付けるため
の装置として設計されていた33。「ジェントルマン・スカラー」を育てることを目的とした
植民地期カレッジの厳しい教育は、雄弁で学のあるリーダーの教育という点で効果的だっ
たと言われる34。 
この時期のカレッジにおいては、カリキュラムにたくさんの科目は不要だった。全ての
学生にとって必要な少数の科目があれば十分であった。知識の拡大によってカリキュラム
の拡大も迫られてはいたが、科学的探究の原理がアメリカのカレッジに浸透するには時間
がかかっており、古典や聖書のテキストが植民地期のカレッジのカリキュラムを支配して
いた35。 
こうしたカレッジの様子を先の枠組みに当てはめて整理してみよう。第一に、カレッジ
は小規模であり、寮を基盤として学生と教員が空間を共有する時間は長かった。第二に、
そこで学ぶべき内容は現代のそれに比べると範囲は限定されており、学ぶべき内容は同じ
カレッジの学生であれば共通のものであった。この点では、同質性を基調とするコミュニ
ティを想定しやすい。第三に、そこに所属する学生たちは比較的同質的なものとして描か
れる。一方で教員と学生の関係は、まさに「親代わり」という言葉で示される通り、学生
を自律した人間として扱うものではない。コミュニティのあり方を学生が積極的に変えて
いくことは想定されていなかった。当時のカレッジは小規模なものであり、学内でのコミ
ュニティの階層性も大きな問題とはなっていなかった。学生と教員の対立はあったと考え
られるが、規模の小ささと学ぶ内容の共通性が、後の人々にとって憧れの対象となるよう
なものであった。 
 
３－２．19世紀半ばまでのカレッジ――変容しゆくカレッジの生活様式 
19 世紀半ばまでの状況としてまず注目に値するのは、カレッジの量的拡大である。独立
革命突入時に 9つしかなかったカレッジは、南北戦争突入時はおよそ 250に達していた36。
アメリカの人口は、1770年からの 100年でおよそ 10倍になっていたが、高等教育を受け
ている学生の数は 1000人程度から 6 万人超へと、およそ 60倍に拡大している37。トロウ
の言うエリート型高等教育からマス型高等教育への転換は 20世紀に入ってからのことであ
るが、拡大の速度という点では、この時期の変化も大きなものであった。 
特に盛んだったのが宗教的勢力によるカレッジ設立である。国内伝動運動によってキリ
スト教が西へと展開し、それに伴ってニューイングランド型の町やカレッジが広まってい
ったのである。諸教派が競合しながらカレッジを設立したことで、カレッジはまた量的に
拡大することとなった。しかしながら、そうした設立の勢いと対照的に、あるいはそうし
た勢いを反映して、カレッジは小規模なものが一般的だった。諸教派のカレッジが次々に
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設立されると、それらは学生獲得が困難となる。多くのカレッジは広範なカリキュラムを
支えるには資金不足であり、スタッフに最低生活賃金以上を支払えないほど財政的に困難
であった38。 
こうした苦しい状況にあって、多くのカレッジは入学者を増やすような案内書やカタロ
グを用意している。丘の頂上に建つカレッジ、周辺の土地の拡がり、そして学生が都市の
悪しき影響から守られるであろうというメッセージがそこには含まれていた。さらに、学
生が相互に作り出すであろう関係性や、学生にもたらされるであろう利益も説かれた39。し
かしながら「これらは逸話的なものであった」40。当時のカレッジは比較的小規模であった
ために一貫性のあるコミュニティであり、「総合的機関」であったと一般的には考えられて
いる。しかし実際には、「親代わり」となるために設けられた厳しい規律はあったものの41、
十分なリソースを持っているカレッジはほとんどなかった42。現代では理想として描かれる
小規模なカレッジ・コミュニティは、ある意味では、当時のカレッジが自らについて描い
た幻想的な姿でもあった。 
身につけるべき知識や技芸、学ぶべき内容という点で見ると、カリキュラムの拡大が注
目に値する。上記のように宗教的勢力によるカレッジ設立が盛んだったこともあり、19世
紀初期までにはカレッジ教員には聖職者が多かった。しかし、19世紀半ばには状況が変わ
ってくる。カレッジ卒業後ドイツに行って学ぶ学生も多く、そうした学生は特定分野の研
究に責任を負うドイツ的な教授職の観念を学んで帰国していた。このような影響もあって、
19世紀半ばになると、先導的カレッジの教員の半数以上は自分の専門分野について著書を
出版し、専門的な組織に参加するようになっていた43。少しずつ、ドイツ的な研究大学の理
念がアメリカで影響力を持つようになっていくのである。さらに、現代の生活にもっと意
味があり役に立つカリキュラムを求める声も高まり、カリキュラムの多様化が少しずつ進
んでいった44。ランドグラント・カレッジにおいて農業教育が盛んに行われるようになった
ことも、科学的なカリキュラムの進展に寄与した45。19世紀のリベラル・アーツ・カレッ
ジの理念は、功利主義的な学習や職業志向的な学生が大学生活に入り込むことを防ぐだけ
の強さを持ってはいなかった46。 
こうしたカリキュラムの変容によって、エリート的な特徴をもった植民地期カレッジと
しての姿から変容していくこととなる。「カレッジにいくという観念が、長らくあらゆる
ところで階級に縛られ、古典教育に縛られた伝統から、つまりアメリカのカレッジ生活を
定義してきた伝統から、ついに解放された」のである47。エリート的な特徴失われていった
ということになると、カレッジの生活様式として定義されたものも変容せざるを得ない。
これまでは全ての学生が学ぶべき内容があった。同一の知識が、カレッジ・コミュニティ
を結び付けていた。しかし、この時代からはそれが徐々に共有困難になっていくのである。 
最後に、コミュニティ内の関係性という点では、学生の課外活動に注目したい。科学的
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なカリキュラムの進展は、学生たちの課外活動によっても支えられていた。18 世紀末から
19 世紀前半頃には、課外活動を求めてカリキュラムを無視するような学生たちの活動が見
られるようになっていた。これは、カレッジは学生に対して敬虔性を求めたが、学生はそ
れ以上に知性を求めようとした。弁論クラブや文学同好会、そして学生の社交クラブであ
るフラタニティがそのような活動を担っていた。学生による課外活動は、古典的なカリキ
ュラムに対する応答であった。学生が自主的に行った課外活動は、カレッジのカリキュラ
ムにおける科学、英文学、歴史、音楽、さらには芸術の無視を補っていたのである48。フラ
タニティには排他性や秘儀性といった特徴もあるため、一概にカレッジ・コミュニティに
対して正の影響を与えているとも言えない部分はある。しかし、カレッジが提供するカリ
キュラムへの抵抗、あるいはそこに抜け落ちているものの補填という形で、学生同士の関
係性が強まっていった。カレッジの提供しようとしたものと学生の望むものとの間に対立
があったからこそ、学生が特定の目的のもとにまとまることができたのだと言える49。先に
見たように、カレッジの生活様式に見られる全体性は、科学的なカリキュラムの導入によ
って揺らぎ始めていた。しかしながら、別の側面からとらえると、カレッジの全体性は、
そこで学ばれる知識だけではなく、課外活動を含む経験の全体性として考えられるように
なってきたとも言える。 
この時期のカレッジについて整理しておこう。第一に、小規模のカレッジという空間的
な要素は植民地期から大きく変わっていない。第二に、そこで学ばれるべき知識は、徐々
に拡大、多様化していた。共通の経験という点でいえば、統一性をもたせにくくなってき
たと言える。第三に、コミュニティの構成要素という点では、依然として「親代わり」の
態度が厳しく、学生は比較的同質のものとして考えられる。しかし、教員が想定するカレ
ッジと並行して、学生の課外活動のコミュニティが盛んになってきた。学生の自主的な参
加が課外活動にはあった。また、カレッジ全体としてのコミュニティ、あるいは教員が形
成しようとするコミュニティと、学生たちが課外活動で独自に形成するコミュニティとい
う、コミュニティの輻輳性が見られるようになったということも注目に値する。当時の教
員たちがそれを認識していたか否かは別として、現代から当時のコミュニティを評価する
際には、こうしたコミュニティの輻輳性・重層性は重要な観点となる。 
 
３－３． 大 学
ユニヴァーシティ
の興隆と反動 
19世紀終盤から 20世紀初頭にかけては、大学モデルが興隆するとともに、それに対する
反動が生じた時代であった。19 世紀後半に入ると、ドイツの近代大学の影響のもと、従来
の学士課程カレッジに加えて、プロフェッショナル・スクールや大学院、そして幅広い公
共的活動の要素を備えた機関としての「大学（university）」が誕生した。ここには本格的
に「研究」概念が受容されており、真理の自由な探究が重視されるようになった。こうし
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た大学モデルは全米に伝播し、アメリカ大学協会（Association of American Universities）
が 1900年に設立される頃までには、大学は特別な地位を築いていた。 
この時期、大学モデルの興隆によって、カリキュラムに大きな変化が起こる。それは特
に、ハーヴァード大学でエリオット学長時代に導入された科目の自由選択制度に象徴され
る。自由選択制度は、科学や他の新しい学問分野を古くからの科目と同等の地位に引き上
げるとともに、自由な選択を認めることで、自由な知的探究という大学の特徴をカリキュ
ラムにも反映させようとするものだった。自由選択制度はカレッジが大学に転換し、自由
な知的探究や自然科学をはじめとする新たな学問分野を高い地位へと押し上げるのに必須
のものであったが、一方でそれは学士課程のカリキュラムを混沌に陥れるものでもあった。
自由選択制度への主たる反対論は、学士号が模範的なラーニングの経験を意味しなくなる、
というものであった50。自由選択制度のもと、学生は独立独行の主体として扱われる。自由
選択制度の下では、学生間に共通の知識がなくなってしまった。また、学生たちは学んだ
ことの何が中心であるのかを確証しにくくなってしまったというのである。 
かつてカレッジの 4 年生は、あらゆる知識を一つに結び付けようとする「道徳哲学」の
科目を学んでいた。しかしながら、こうした科目は維持するのが極めて困難となった51。知
の多様化に加え、知識の性質が確固たるものから自由な探究の対象へと変化していくこと
によって、権威への信頼や古典の重視が後退していった。「具体的な教員、あるいはカリキ
ュラム一般が、学生が何になるかについて全く持って責任を負わないという考えとともに、
単一のカレッジ経験は姿を消した」のである52。もちろん、全ての高等教育機関がそのよう
になったわけではない。しかしながら、知の統一を中心に据えることができたのは、最も
小規模のカレッジのみであった。 
こうした知の不統一性は、大学の組織にも見ることができる。デパートメント（学部）
の概念が登場したことが、それである。科学的真理の探究が目指される中で、学問分野は
専門化し、細分化していった。そして組織としてもデパートメントに分化し、かつての統
一性は失われることとなるのである。学問的専門化はもはや一つの機関の手におえないほ
ど進展してしまっていたため、デパートメント化は大学が運営されていくためには不可避
のことであった。そのデパートメント化によって、その機関全体を統合するようなイメー
ジは持ちにくくなっていったと言えよう。 
こうした中、多くの人は巨大な大学において進みゆく非人間性を、カレッジ生活から人
間性を奪う傾向を、懸念していた53。そしてそれゆえに、初期カレッジは理想化されるよう
になっていく。「カレッジ生活の回想は、疑いなく初期のカレッジを理想化した」54。 
この時期の大きな変化としてもう一つ挙げられるのは、量的拡大と多様化である。1870
年には、18歳人口のうちカレッジに進学したのは 2パーセント未満だった。それが徐々に
増加し、1900 年には 4 パーセント、1920 年には 8 パーセントへと増加した。さらに両大
36 
戦間、アメリカ高等教育は、マス高等教育と呼ばれる段階に入った。1915 年には 18 歳か
ら 21歳のうち 5.5パーセントがカレッジに籍を置いていたのに対して、1940年にはその数
は 15.5パーセントに増加していた55。 
また、南北戦争後には、教育が下位層から中流階級、中流階級から上流階級への上昇の
手段として機能しうるという信念が徐々に拡大していった56。そうした意味からも高等教育
の慣習は奨励されていった。学士号は社会的身分を手に入れるための手段として考えられ、
カレッジに通ったことのない親が子どもを高等教育機関へと通わせることも多かった57。 
こうした高等教育の拡大に伴い、入学する学生も多様になった。男女共学が拡大し、人
種的マイノリティや宗教的マイノリティにも高等教育進学者が増加した。こうした多様化
は、一見すると高等教育へのアクセスを拡大し、公平へとつながるものであった。しかし、
そこには 20世紀初期にアメリカ高等教育が直面したもっとも大きな問題として「多様性の
ジレンマ」があったと言われる。確かにこの時代、それまでの時代には大学に通っていな
かったであろう様々な学生が大学に通うようになった。しかし、そうした学生が実際にど
のような学生生活を送っていたのかについては慎重に検討されなければならない。多様な
学生を含むことで、キャンパス生活の中に衝突や敵対、差別があらわれることもあった58。
この時期以降、キャンパス・コミュニティを考えるには、こうした多様な立場の学生の間
の衝突も考慮に入れる必要が出てきたと言える。 
多様化は入学する学生だけを表現したものではない。機関の多様化も生じていた。この
時期の際立った特徴は、カレッジ教育追求の目的と名声の間の区別によって、アメリカ高
等教育が階層化されたことであった59。ジュニア･カレッジの出現、州立ノーマルスクール
とティーチャーズ・カレッジの増加、新たな工科大学の創設、これら全てがこの潮流をあ
らわしていた。マス高等教育への移行によって、大学・カレッジのあり方も多様になって
いた。 
しかしながら、大学が高等教育の全てを席巻してしまったわけではない。カレッジ的な
要素はいくつかの点で生き延びていた。その一つが、課外活動である。 
19 世紀後半のアメリカの上流階級にはオックス・ブリッジへの憧れが強く、彼らはそこ
に、「リベラル・ラーニングとスポーツ、学生の社会化、学問的コミュニティの調和した融
合を想像していた」。その影響は学寮カレッジにあらわれており、「カレッジは学生と同級
生の間の頻繁な相互関係を育み、文化的・知的社会化を促した」60。また、学部学生の生活
慣習、学年仲間に対する忠誠心、文学同好会やフラタニティ、運動競技などを含んだカレ
ッジ的な方法のシステム全体が、長年の間に信奉者を獲得していた61。寮での経験は、生涯
続く人間関係を学生に与えており、その役割は大きかった62。このようなカレッジ的な価値
は、容易に捨て去られるものではなかった。 
大学モデルが成長していったこの時期、カレッジ的な価値を維持するのに主要な役割を
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果たしたのは学生による課外活動だった63。大学モデルの興隆によってキャンパスの非人間
的な性格の強まりが懸念される中、人間的な価値を維持する役割を、課外活動は果たして
いたのである64。また、この時期に流布した進歩主義の考え方は、学生評議会やフラタニテ
ィ間協議会、学生自治会などが広まることを後押ししていた65。 
学生たちの課外活動以外にも、カレッジ的な価値を重視した改革を行おうとする動きが
見られた。トロウ自身も述べている通り、マス化の時代にあっても、エリート的な高等教
育がなくなるわけではない66。マス高等教育への変化に対する反対運動は、エリート型を残
しあるいは高める努力を反映していた67。歴史家たちは、20 世紀初期の高等教育機関の状
況を、対立する諸価値の間での調和を求める様子として描いている68。 
人間同士の相互関係やコミュニティを促すために小規模なカレッジを求める動きが、こ
の時期には見られる。学業に対する学生の関心低下やそのことへの不安が広まっているこ
とを 100校ものカレッジ訪問によって見出したフォスター （William Trufant Foster）や、
アマースト・カレッジの学長として「リベラル・カレッジ」の実現を目指したミクルジョ
ン（Alexander Meiklejohn）らが、カレッジ的な価値を再興しようとしていた。こうした
運動は全米的な一つの運動となりはしなかったが、無視できないほどにいきわたっていた69。 
ミクルジョンのアマースト・カレッジでの取り組みはジェネラル・エデュケイション運
動の嚆矢と言われるが、ジェネラル･エデュケイションが解決しようとした問題は、知識が
分裂し専門化した時代において一連の共通の価値をどのように維持するかということであ
った。「ジェネラル・エデュケイションは多様に定義されてきたが、最も長続きしている定
義の一つは、全ての学生は、ある共通の知識のまとまりを得て、共有された理解をもった
一つのコミュニティのメンバーとして自らの立ち位置をとることができるようにすべき、
というものである」70。ジェネラル・エデュケイションは学際的な性質を持っていたが、こ
れは、教授たちが専門化した研究に傾倒するにつれてほとんど消え去ってしまった道徳哲
学を 20世紀という時代に新たに反映させたものであった。正規のカリキュラムの知を核と
してコミュニティを創造しようとする動きが、大学モデルへの批判という形で展開されて
いたのである。 
また、シカゴ大学の学長ハッチンズ（Robert M. Hutchins）は「すべての発展的研究が
ある共通の知識体系の上に成り立つほどにジェネラル・エデュケイションを発展させるこ
とができれば、我々は我々の大学を真のコミュニティ、そして真の学者のコミュニティに
変えることに成功するだろう」と述べ、古典的名著の学習の重要性を主張した71。知を中心
に据えてコミュニティとしての大学・カレッジを考える動きは、こうしたところにも見る
ことができる。 
さて、この時期の大学・カレッジについて整理しておこう。第一に、大学モデルの隆盛
によってコミュニティの規模が拡大し、それによって非人間性が懸念されるようになった。
38 
第二に、研究モデルや科目の自由選択制度の採用により、大学・カレッジにおいて身につ
けるべき知識やそこで経験すべきことが多様化していき、統一が困難になった。第三に、
自由選択制度のもと、学生は自律した行動主体であるという考え方があらわれてきた。し
かしながら、そこでの相互性は十分に意識されていたとは言い難い。参加という点でも、
科目の自由選択制度から考えれば、共同参加というよりも、個々人が別々に参加する形式
になっていたと言える。一方、課外活動がカレッジ的価値を担保する中で、コミュニティ
の輻輳性は際立ってきた。参加のあり方やコミュニティの重層性という点で、複雑さが増
してきたと言える。 
 
３－４．第二次世界大戦後――アメリカ高等教育の黄金時代 
第二次世界大戦後の 30年間は、アメリカ高等教育の黄金時代と言われる。入学者数はお
よそ 200万人から 1100万人へと、5倍以上に拡大した。高校生が卒業後すぐに大学に進学
する割合は、1960年代にはおよそ 50パーセントとなっていた。また、女性の進学も増え、
1970年代半ばには、男女の学生数はほぼ同数に達している。こうした学生数の増加は、そ
れまでの時代であれば大学に入学しなかったであろう人々が大学に入学していることを示
している72。 
この時期の大学・カレッジについて学生が共有する空間という点で考えると、マルチヴ
ァーシティとリベラル・アーツ・カレッジの対比が注目に値する。 
この時代に隆盛したのは、クラーク・カー（Clark Kerr）が「マルチヴァーシティ」と
呼んだ形態の大学であった。2万人もの学生を擁し、修士以上の学位プログラムを持ち、連
邦政府や財団からの豊富な研究資金を得ている旗艦キャンパスが、まさにこうしたマルチ
ヴァーシティの代表であった。冷戦体制を背景として連邦資金が大学につぎ込まれ、科学
的な研究やディシプリンが一層強調されるようになった。 
一方でこの時期、リベラル・アーツ・カレッジの数は減少した。1973年には 721校だっ
たのが、1976年には 583校に減少している73。これは、多くの学生がすぐに就職できるよ
うな教育内容を望み、技芸や人文学には関心を向けなかった結果であるといわれる74。しか
し、リベラル・アーツ・カレッジが全て廃れたわけではない。私立の著名なリベラル・ア
ーツ・カレッジはむしろ繁栄の時代を迎えていた。テリンとギャスマンによると、「20世紀
後半のアメリカの教育者にとって『カレッジの理念』の強みの証明は、大規模な公立の大
学でさえ、一周回って、マス高等教育が古きニューイングランドの丘の上のカレッジの現
代版を提供しうる方法を、熟考していたということ」であった75。職業教育が重視されてい
た一方で、エリート主義的な高等教育への憧れもまた生き延びていたのである。 
こうしたカレッジ的な価値を取り戻そうとすることについては、マルチヴァーシティの
課題としてカーが述べている。すなわち、「大学が大規模になっていく中、どのようにして
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それを小規模に見せるか」という課題である76。拡大による繁栄の一方で、様々な問題が生
ずることが予測された。それはとりもなおさず、コミュニティ構築につながる問題意識だ
ったと言えよう。 
学生の共通経験や知識という点でも、この時期の大学・カレッジの抱える課題は大きか
った。マス高等教育の時代を迎えると、より多くのタイプの学生の入学と、細分化される
学問分野によって、より多様なコースが生まれた77。そうした中、一貫したラーニングを論
ずるのは難しくなっていき、20 世紀初めに議論され始めたジェネラル・エデュケイション
も困難な状況を迎えていた。 
1945年、ハーヴァード大学委員会報告書『自由社会におけるジェネラル・エデュケイシ
ョン』（General Education in a Free Society）によってジェネラル・エデュケイションの
理論や理念が体系的に論じられた。ここではジェネラル・エデュケイションの目的は「そ
れによってあらゆる分野での能力を認識できるところの幅広い批判的感覚提供すること」
だと定義されている78。しかしながら、多くの学生は卒業に必要なジェネラル・エデュケイ
ションの単位を満たすためにいくつかの科目を選ぶだけであり、また大学・カレッジの側
も、そのための科目を作り出すにとどまっていた。それゆえ、「ほとんどの大学・カレッジ
は自分の学生たちにある統合的なラーニングの経験を保証することについて、ほぼ何もで
きなかった」と批判される79。カーネギー教育振興財団による報告書『カレッジ・カリキュ
ラムの使命』（Missions of the College Curriculum）は、学生にとって一つの共通経験が重
要であり望ましいとしながらも、ジェネラル・エデュケイションは瀕死の状態にあるとい
うことを認めている80。 
また、共通の内容を学ぶことについては、マイノリティに関する研究が進んだことで、
さらに困難となった。1960年代以降、黒人やヒスパニック、女性やジェンダーに関する研
究が進み、カリキュラムにもそうした研究成果が反映されるようになった。ここでもたら
された包括性は、大学における知のモザイクをさらに大きなものへと変貌させた。大学の
カリキュラムは、共通性と多様性という二つの極の間で揺れ動くこととなった81。 
コミュニティ内の関係戦という点では、学生運動が大きな問題として関わってくる。第
二次世界大戦の戦後初期は、GIビルによる退役軍人の入学もあってキャンパスは比較的穏
やかな状態にあったが、1960年代に入るとそうした状況は一変し、学生運動の時代を迎え
た。先述したような大学・カレッジの拡大は、大教室での非人格的な授業を推し進めるこ
ととなり、学生たちの不満を招いていた。もちろん、学生の反対は授業の方式だけに向い
ていたのではない。学生たちは、学内のことに関しては、キャンパス生活に関するルール
や、成績評価方式、学生を受動的にさせようとする教員、的外れなカリキュラムに対する
不満を掲げた82。 
学生生活に対する両親型の制約については、数十年にわたって弱まってきていたが、学
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生運動はその流れを加速させた。1970年代初期以降、学生を社会化しようとする厳しい規
則があるキャンパスはほとんど見られなくなったと言われる83。生活における規律は、キャ
ンパス・コミュニティを考える際、中心的な役割を果たせなくなっていったのである。大
規模な学生運動の始まりは 1964 年カリフォルニア大学バークレー校においてであったが、
学生運動の後カリフォルニア大学教育特別委員会がまとめた報告では、同大学の学生の 3
分の 2近くが、大学は「非人格的な制度」であると感じていたという84。大学はこうした状
況を改善するという喫緊の課題を突きつけられたと言える。 
学生運動後、学生が大学の管理に関わる機会は増加していった。学生が大学運営に参加
することは「シティズンシップを育て、政策策定の経験を与え、学生に表現の自由を与え、
リーダーを育て、そして概してカレッジ・コミュニティのモラールを高める」と考えられ
たのである85。かつて植民地期には、学長を中心としたカレッジ・コミュニティがあった。
その後、カレッジの与えるものに反対する学生が独自に学生のコミュニティを形成するよ
うになった。そして学生運動を経て、大学・カレッジの運営側が、意識的に学生をキャン
パス・コミュニティに含み入れようとし始めたのである。大学・カレッジ全体としてのコ
ミュニティに強く参加しようとする学生の姿がここには見られる。 
なお、学生運動とキャンパス・コミュニティに関して注目すべきは、大学院生より学士
課程の学生が、通学する学生より学寮に住む学生が、年齢の高い学生より若い学生が、パ
ートタイムの学生よりフルタイムの学生が、自然科学の学生よりも人文学や社会科学の学
生が、運動に参加したということである86。カレッジ的な価値を色濃く残している学生たち
が学生運動に積極的であったということは、コミュニティとしての大学・カレッジを考え
るにあたって重要であろう。 
 
３－５．20世紀終盤から 21世紀へ――アカウンタビリティの時代 
1980年代に入ると、アメリカ高等教育の「黄金時代」は終わりを告げ、危機に瀕する「低
落の時代」を迎えていた87。1970 年代後半から明らかになってきたアメリカ全体の経済的
沈滞や高等教育予算の伸び悩みなどを反映し、暗い予測が支配的となっていたのである。
また、学生数の減少も大きな問題であった。こうした状況では、高等教育は自らの意義を
対外的に説明する必要性に迫られることとなる。やがて 21世紀を迎え、教育長官スペリン
グス直属の委員会による報告書『リーダーシップの試練』（A Test of Leadership）が 2006
年に発表されると、学生の学習成果を明示しようとする動きはさらに強まった88。 
こうした中、アメリカの高等教育界では、大学の研究偏重への批判が強まり、ティーチ
ングや学生のラーニングに注目すべきという声が高まった。このことを象徴的に表してい
るのは、バーとタグの「ティーチングからラーニングへ」という言葉であろう89。学生に対
してティーチングを施せばそれでよいのではなく、その手段によって学生のラーニングが
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達成されることが目的として考えられなければならないという主張は、アメリカ高等教育
の中で重要な位置を占めるようになる。また、カーネギー教育振興財団の報告書としてボ
イヤーが発表した『スカラーシップ再考』（Scholarship Reconsidered）では、ティーチン
グもスカラーシップの一つであり大学教授職の重要な使命なのだと提起された90。これらは、
科学的な研究の拡大によってないがしろにされた大学・カレッジの教育という機能を再度
重視しようとする動きであるとともに、教育のアウトカムを重視するものであるとも言え
る。さらに、その手段として教員の組織的な働きかけや教職協働を求めるため、教職員同
士ないしは教職員と学生との関係が新たな形で注目されるようになってきていると言える。 
さらに、ラーニング関して新たに問題となってきたのが、学生の関与（engagement）と
いう問題である。学生の関与は、1990年初めころから注目されるようになり、「学生の関与
に関する全米調査」（National Survey of Student Engagement; NSSE）および「学生の関
与に関するコミュニティカレッジ調査」（Community College Survey of Student 
Engagement; CCSSE）によって広く浸透するようになった。NSSEでは、教育的目的を持
った活動に学生がどれだけの時間と労力を費やして関与し、自らの成長につなげることが
できているかについて調査が行われた。こうした学生の関与をいかに引き出すかが近年の
重要なテーマとなってきたということである。 
学生の関与が問題となってきているのはなぜか。NSSE は調査の目的に関連して、現代
の時代状況を以下のようにまとめている。 
 
情報を基盤とする経済やますますの技術への依存は、生産的で、経済的に自足し、市民
として責任のある生活を送るために求められる知識や技術、コンピテンシーを学士課程
の学生が得ることを必須事項としている。今日の学生はほんの 20年～30年前の学生と比
べて、学業的な準備状況や社会的･経済的背景を含め、ほとんどあらゆる意味で違ってい
るため、その課題は特に困難である。彼らが教育を追求する場所や方法も変化し、学士
課程の全学生の半分以上は、学士の学位を得るまでに 2 つ以上の機関に通う。複数の機
関で同時に授業を履修する人が増えている。91 
 
問題となっているのは学生の多様化である。NSSEや CCSSEの調査によれば、全体的に
見て大学に関与している学生というのは、フルタイムの学生であり、若い学生であり、週
当たりの大学外での労働時間が少ない学生であり、LCや同様に設計された活動に参加して
いる学生であった92。1990 年代以降の移民の急増の影響によって、英語を母語としない学
生がおよそ 10パーセントに上っている。また、フルタイムの学士課程の学生の 4分の 3が
経済的援助を受けている。職業や家庭をもち、その傍らに大学・カレッジに通うパートタ
イムの学生も多く、学位獲得までの時間も従来に比べて長くなった93。学生の多様化はそれ
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以前の時代よりも一層進んだものとなっている。学生の多様化が進めばそれだけ統一感を
育むのが難しくなる。さらに、寮住まいでない学生やパートタイムの学生にとっては、コ
ミュニティ感覚を育むために同じ生活空間や時間を共有するというこことが、従来よりも
困難となる。 
そうした学生たちを前にして、高等教育へのアクセスだけなく、高等教育でのサクセス
（success）を重視しようという考え方が広まっている。高等教育に関しては、それへのア
クセスを保障することに重きが置かれてきたが、アクセスだけを考えていてはサクセスは
十分にもたらされないということがわかってきた。人種や社会･経済的格差、カレッジで学
ぶための学問的準備不足など、さまざまな要因によって、高等教育機関でのサクセスにた
どりつけていない学生が存在する。こうした学生に対応することもまた、現代では求めら
れている。LCが注目されているのも、こうした学生の関与に対して有効であると認められ
ているからだと言える。 
学生の成功を考えるための鍵として、学生のリテンション率（継続在籍率）が注目され
ている。ティント（Vincent Tinto）によると、「学生が学問的･社会的にキャンパスにいる
ほかの人と関与すればするほど、特に教員や学生仲間と関与するほど、彼らは留まり、カ
レッジを卒業する可能性が高くなる」94。さらに、関与の程度が高まれば、単にリテンショ
ン率を高めるだけでなく、帰属意識を高めることにもつながるという。学生の成功に関わ
る形で、コミュニティが注目される下地が作られてきている。 
では、カリキュラムに関してはどうか。20 世紀終盤以降の高等教育のカリキュラムに関
して、コーエンはいくつかの特徴を挙げている。職業重視の継続、多文化主義科目の衰え、
サービスラーニングの拡大、リメディアル教育の拡大などである。多文化主義に関しては、
共有された一般的な文化がなくなってしまうことについての懸念が指摘されたこともあっ
た95。しかし、多文化主義科目の勢いが衰えたことについてコーエンは、それが職業的・専
門的な有用性が少ないためであるとしている。実際、新入生対象の調査によると、職業的・
専門的関心が高いことがわかる96。 
大学と社会の結びつきの強化という点では、社会科学が社会的問題を解決する方向に転
換し、多くの大学でサーヴィス・ラーニングが強調されている。こうした動きは現実的な
問題に対応したカリキュラムを求める学生に対応したものだという以上に、地域社会のア
カウンタビリティ要求にこたえることで大学の地位を向上するものであったと言われる97。
また、2000年代に入って大学に入学してきた「ミレニアル世代」は、前の世代よりも市民
志向でありチーム志向であると言われており、こうしたカリキュラムの変化は学生の状況
にも合致したものだとも言える98。しかし、これをコミュニティとの関係で考えるならば、
コミュニティとしての大学・カレッジを、周辺の地域社会も含めて検討しなおす動きだと
捉えることも可能である。 
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この時代の傾向を大まかに整理しておこう。まず、空間という点では、寮住まいでない
学生やパートタイムの学生などが注目される。彼らは、同じ空間を他の学生や教員と共有
する機会が他の学生に比べて少なく、コミュニティ感覚を育てにくいことが予想される。
リテンション率向上のために LCが注目されているのも、このような背景が要因としてある。 
次に、身につけるべき知識や技芸、学ぶべき内容についてである。学士として身につけ
るべき知識やスキルを明確にする必要性が高まってきた。それはアカウンタビリティ要求
の高まりに対応しようとするものであり、説明責任を果たそうとする大学・カレッジの努
力であった。 
最後にコミュニティ内の関係性という点であるが、目立つのは学生の参加を促すという
観点である。授業や大学生活に対して十分に参加できるような支援が重視されている。学
生の関与が求められていることにも、教員や大学・カレッジの用意したものに学生を参加
させるという関心が強くうかがえる。 
 
 
４．分析の枠組みの構築 
以上、作業的枠組みにそってアメリカ高等教育史を概観してきた。先に挙げた作業的な
枠組みを少し調整したうえで、次のような三つの観点を設定したい。すなわち、共有され
る空間、連帯性の核、コミュニティ内外の関係性である。この観点別に整理すると、次の
ような形で各時代の特徴や問題意識が見えてくる。 
第一に、共有される空間についてである。大学・カレッジにおいて、コミュニティのメ
ンバーである学生や教員は、主に教室や、キャンパスという空間を共有することになる。
植民地期には、小規模なカレッジの中で学生たちは暮らし、教室の内外で教員や他の学生
との生活を共有していた。カレッジが量的拡大を続ける間も、カレッジの小規模という特
徴は続いていた。しかしながら、大学モデルの登場によってキャンパスが拡大すると、そ
の全体を学生は共有しにくくなる。また、通学する学生やパートタイムの学生が増えてき
た現代の大学・カレッジでは、空間を共有する時間が短くなり、この点をどのように克服
するかが課題として生じている。基盤としていた生活が失われたときにどのような形でそ
れを補填していこうとするのか。寮がなくなったとしても、教室空間は共有される場とし
て存続している。また、教室外の空間を活用する可能性もあるし、課外活動をどのように
扱うかも問題となる。そうした空間をどのように扱うかが、コミュニティ形成において大
きな課題となってくる。 
第二に、連帯性の核や根拠についてである。コミュニティとしての大学・カレッジを設
計しようとした場合、そこで大学・カレッジや教員が学生に伝えるべき、そして学生が学
ぶべき知識やスキル、技芸は重要な問題となる。宗教的な関心に支配された植民地期カレ
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ッジでは、学生が学ぶべき内容は比較的定まっていた。そこにある知識の共通性や一貫性
が、コミュニティ感覚を育てるのに大いに役に立っていたであろう。しかし、近代科学の
発展や大学モデルの興隆によって、学ぶべき内容は拡散していき、ある学生と別の学生と
が学ぶ科目も違うものになっていった。学ぶべき内容が所与の共通のものとしてあるとい
う前提がなくなったとき、どのような対応を考えるかということが大きな課題となる。そ
うなると、共有されるべき知識やスキル、技芸に限定して検討するのは危険であろう。む
しろさらに広くとって、連帯性の核という観点で検討する必要がある。 
第三に、コミュニティ内外の関係性の問題である。この点はさらに二つに分けて考える
ことができる。まず考えられるのは、学生と教員、及び学生同士の関係である。メンバー
の自律性、多元性、相互性がどのように考えられていたのかと言い換えてもよい。古くは
「親代わり」のカレッジという考え方が強かったが、特に第二次世界大戦後、学生を一人
の個人として扱う風潮が強まった。学生が被教育者としてだけでなく権利の主体として扱
われるようになれば、学生と教員や大学・カレッジとの関係も改めざるを得なくなる。も
う一つ考えられるのは、コミュニティに対する学生の参加のあり方である。フラタニティ
やソロリティにおいては、排他性や秘儀性がその特徴としてあった。しかし、教室をコミ
ュニティとするなら、そこは少なからず教員の主導権があり、そのもとで学生が活動に参
加することになる。また、学生運動の時代には、コミュニティとしての大学・カレッジの
ガバナンスに学生が参加するという関心もあらわれていた。コミュニティへの参加のあり
方も含めて、コミュニティにおける学生の位置を検討する必要がある。 
以上が２－５で作業的に設定した枠組みをアメリカ高等教育の文脈にあてはめたもので
ある。これにより、コミュニティがどのように問題とされてきたのかを整理しやすくなっ
たが、本研究を進めるにあたっては、さらにもう一つの観点が必要であると考えられる。
それは、これら三つの観点をどのように統合するかという問題である。これは、セルズニ
ックが、コミュニティの七つの要件の最後に、全体の調和を考慮した「統合」を示したの
と同様、上記三点がどのように統合されていたのかを考えるものである。特に、教室外で
の学生の動きを考えようとすると、三つの観点を総合的に考えなければならない。また、
これは、各 LCがどのような問題意識から構築されているかということとも関わる。 
共有される空間、連帯性の核、そしてコミュニティ内外の関係性という三点によって各
論者の LCを分析的に捉え、それらを各時代の課題と照らし合わせて総合的に捉えることで、
LC を思想史的に捉えることが可能となるだろう。次章以降では、この枠組みを用い、LC
論を具体的に検討していく。 
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第二章 ヴィンセント・ティントのラーニング・コミュニティ論 
――学問的活動の共同化を目指して―― 
 
 
１．はじめに 
本章の目的は、現代アメリカ高等教育におけるLCの知的営為の構造について、ヴィンセ
ント・ティント（Vincent Tinto）の議論に注目して考察することにある。また、この作業
を通して、LCを論ずることが大学における教育を捉え直す可能性を有していることを示す
とともに、LC論の現代的な課題を明らかにしたい。 
本章で取り上げるティントは、LCに対して実証的な裏付けを行い、また、多様に展開し
ているLCに統一的な説明を与えようとした人物である。ティントは1970年代にはドロッ
プアウトやリテンションに関する研究を進めていたが1、後に LCに出会い、その有効性を
検証していく2。スミスらがLCを全米的な運動として組織しようとしていた1990年代、テ
ィントを中心とした研究グループはワシントン大学などの取り組みを対象に研究を行い、
LCが学生のラーニングを促すことを明らかにした3。このようなティントの研究はLCにつ
いての研究や実践が広まる重要な要因となったと評価されている4。また、ティントは多様
に展開していた LCの共通の要素を取り出し、後述のように 3点にまとめた。このことは
LCに対してより明確な輪郭を与えたといえる。現在展開しているLCに対しても、ティン
トの理論は一定以上の影響力をもっているといえよう。 
ティントはラーニングやスタディに明確な定義づけを行っていない。しかしながら後述の
ように、そこには学生が大学において参加する知的活動の構造を組み替えようとする意図
が見られる。彼のラーニングの用い方は、単なるラーニングの質向上やドロップアウト防
止の議論に回収されるものではなく、大学における知的活動の構造を捉え直すきっかけを
与えるものになりうる。 
本章ではまず、近年のアメリカの高等教育界においてラーニングが注目されてきていると
いう文脈を整理する。その上でティントのLC論を概観する。そして、ティントの言説の中
から「ラーニング」を取り出し、それがどのような意味をもって用いられているのか、ど
のような背景からそのような用いられ方をしているのかを検討する。この作業の中で、LC
がもつ課題と可能性を提示したい。 
 
 
２．現代アメリカ高等教育におけるラーニングへの注目とLCの展開 
２－１．アカウンタビリティ要求の高まりとラーニングへの注目 
1980年代以降、アメリカの高等教育界では研究偏重への批判が強まり、ティーチングや
学生のラーニングに注目すべきという声が高まってきている。 
まず注目すべきはアカウンタビリティを求める政府の運動である。1983年の報告書『危
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機に立つ国家』(Nation at Risk)以降高まった教育への関心は大学へも波及し、1986年の全
米知事会の教育に関する報告書『結果を求める時』（Time for Results）では大学における
教育の重要性も主張された5。大学は学生が在学中に何を学んだか評価すべきだというこの
報告により、教育の成果測定への関心は強まった。 
また、大学に対してはパフォーマンスに応じた財政支援が増加していくこととなる6。さ
らに、学生に対してティーチングを施せばそれでよいのではなく、その手段によって学生
のラーニングが達成されることが目的として考えられなければならないという主張が強ま
る。バーとタグはこの考え方を「ティーチングからラーニングへ」（from teaching to 
learning）という言葉で表し、大学教育における「ラーニング・パラダイム」への転換を主
張した7。この「パラダイムの転換」の主張は「小さな政府」を志向する政府の方針とも重
なり、注目を集めた。そして、「ラーニング・パラダイム」は、21世紀への世紀転換期に自
明の理になったといわれる8。そして、2006年のスペリングス報告によって、学生の学習成
果を明示しようとする動きはさらに強まっていく9。 
一方、政府の運動と緊張関係を保ちながら、ティーチング・スキルの改善に取り組む動き
もある。その大きな流れを作り上げたのがカーネギー教育振興財団の報告書としてボイヤ
（ーErnest Boyer）が発表した『スカラーシップ再考』（Scholarship Reconsidered: Priorities 
of the Professoriate）10である。ボイヤーはティーチングも学識の一つであり、大学教授職
の重要な使命なのだと提起した。さらに、ボイヤーの後を継いで同会長となったシュルマ
ン（Lee Shulman）とその同僚たちは、教員から学生へという一方向的な知識伝達の形を
改めることを意図して、双方向的な「ティーチングとラーニングの学識」（scholarship of 
teaching and learning）を提起している11。 
また大学における教育再興の動きは、アメリカ大学カレッジ協会（American Association 
of College and University, AAC&U）や「学生エンゲージメント全米調査」（National Survey 
for Student Engagement, NSSE）の取り組みにも見られる。リベラル・エデュケイション
を推進する AAC&U は、学士課程のカリキュラムを変革するもっとも重要なエージェント
の一つとなったといわれる12。また、NSSEはクー（George Kuh）主導のもとピュー財団
の協力によって設立され、学生をラーニングへと参加させることを目指した。その報告書
の中には、学士課程教育を改善することを目標とした様々な取り組みが紹介されている13。
こうして、アクティブ・ラーニングや多様性、市民としての参加が重視される形で、ラー
ニングへの注目が高まっていった14。こうした動きは、先に挙げた政府の運動と緊張関係を
保ちながら、標準テストに反対する形で独自のアセスメント基準を提示しようとする動き
も含んでいる15。 
ブリントは、このような二つの運動を、「ティーチング・スキルの改善に取り組むリベラ
ルな博愛主義」の運動と、ラーニング・アウトカムズについての確固たる証拠を求める「州
が基盤となった運動」と表現している16。目的はそれぞれ異なっていたが、ラーニングに注
目させようとする力学が、1980年代以降には強くはたらいていたのである。 
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２－２．LC論の展開と現状に対する批判的認識 
では、このような文脈の中に、LCはどのように位置づけることができるだろうか。LC
運動は多様な問題に対処するためのものであるだと言われる。1985年、当時エヴァーグリ
ーン州立大学の学術担当副学長であり、LC運動の推進者の一人であったヒル（Patrick Hil）
は、LC運動が立ち向かう問題を7点挙げた17。これらをまとめると、１。学生や教員の相
互作用を重視して学習成果を上げること、２。限られた資源を有効に活用すること、３。
学士課程教育における知的な一貫性を構築すること、という 3点に整理できる。そしてこ
のうち前者の2つが、ラーニングへの注目の中で重視されるようになっていった。 
現在のLCに関する議論の中心は、LCの効果を根拠に基づいて論じようとするものであ
る。多くの研究論文や報告書によって、LCの効果が検証されている18。また、LCについ
ての学術誌であるLearning Communities Research and Practiceに所収の研究論文を見る
と、その多くがLCの取り組みの有用性を根拠づけようとするものである19。ここではGPA
や出席率、リテンション率、卒業率の向上、聞き取りに基づく学生や教員の関係の改善な
どがその根拠として示されている。前述の状況にあって、アカウンタビリティ要求に応え
るような研究が必要不可欠なのである。ティント自身も、LCの取り組みは現行の組織やカ
リキュラム、教育方法や評価の実践に変更を迫るものであるため、それだけの説得力を持
った証拠が必要であるとの認識を示している20。 
しかしながら、ここで注意したいのは、LCを論ずる際の学問的・知的な要素の看過であ
る。現状のLCは、アセスメントの要求に応えるための、ないしはリテンション向上のため
の道具として用いられている傾向が強い。ブラウンとミニックは、LC関連の文献を検討し
たうえで、「LCは、伝統的に学問の世界と結び付けられてきた認知的な目標の類にまで向
かうことなく、ソーシャル・ネットワークやリテンションという目標に止まる傾向にある」
と指摘している21。さらに、LCの運営者の中には、「私たちはLCを主にリテンションの解
決策として売り払ってきたのではないか」という懸念もある22。リベラルなラーニングを志
向していたにもかかわらず、アセスメントや大学の生き残りのための道具に矮小化してし
まう危険性が、LCには潜んでいるといえよう。リテンション向上やラーニングの質向上の
ための道具として考えられてしまっていることが、LCに限界を設けることになりかねない。
しかしながら多くの大学においてLCはしばしば、リベラル・エデュケイションのようなよ
り大きな展望なしに運営されてきた23。 
ここにティントのラーニングを検討する意義がある。ティントはアカウンタビリティ要求
に応えるためにGPA向上等の側面でLCを評価しながら、一方で大学教育の見方を変革さ
せるような議論も行っている。 
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３．ティントのLC論とその背景 
３－１．ティントのLC論 
上記のような情勢を踏まえ、ティントのLC論を検討していきたい。ティントの最大の問
題意識は、学生のラーニングが孤立してしまっているということである。そのことが学生
を大学における成功から遠ざけ、退学へと続く道に誘ってしまっているというのである。
ティントによれば、個々の学生のラーニングは一人で行うパフォーマンスやデモンストレ
ーションで占められ、他者から切り離されている。また、学生は一人ひとり別々に科目履
修するため、学問的なまとまりを得ることもできない。「学生のラーニングにおける学問
的・社会的な整合性はほとんどない」のである24。このような状況では、学生が大学やそこ
での知的活動に積極的に関わろうとする態度は生まれにくい。 
ティントはこのような考えのもと、LCに注目する。LCは多様であり、ひとつの確定的
な定義を設けることは難しいが、ティントによれば図１のように分類することができると
いう。 
社会学
Sociology
科目連携型
Linked Courses
FIG型
Freshman Interest Groups
新入生ライティング
Freshman Writing
合衆国史
US History
政治学
Political Science
FIG
Freshman InteresｔGroup
生物学
Biology
政治学
Political Science
社会学
Sociology
心理学
Psychology
新入生ゼミ
Freshman Seminar
コーディネ トー型
Coordinated Studies
クラスター型
Cluster Courses
新入生ライティング
Freshman Writing
生物学
Biology
 
 
図１：ティントによるLCの類型25。 
 
最も単純には複数の科目をつなげる科目連携型やクラスター型といった方法がとられる。
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これらの方法では共通のテーマ中心に科目を配置することもある。また、一週間のうち何
度か一度に 4～5時間をとって複数科目をひとまとまりの授業として学習するコーディネー
ト型の方法もある。その他、FIG（Freshman Interest Group）と呼ばれる 25人程度のデ
ィスカッション・グループを作り、FIG のメンバーがそろって大教室での科目を履修する
という方法もとられている。この方法では、大教室での講義の後に、大学院生や上級生の
指導の下、FIGの学生同士でディスカッションが行われる。 
これらのどの型も、学生のラーニングの学問的なまとまりをつくり、それと同時に社会的
なまとまりをつくろうとしている点で共通している。このような LCの特徴を、ティントは
三点にまとめている。第一は「知識内容の共有（shared knowledge）」である。「学生に対
してコースを一緒にとることを要求し、ある一つのテーマと関連させてコースを組織する
ことで、LC は共有された、一貫性のあるカリキュラム経験を構築しようとしている」26。
これは、ラーニングに学問的なまとまりをつくろうとするものであり、選択履修によって
知識のまとまりがなくなってしまっている状況への対応策といえる。 
第二は「知識獲得過程の共有（shared knowing）」である。これは、複数の科目に同じ学
生を登録させることから生じる。このことによって学生は学問的な経験の中でお互いを親
密に知ることができる。「学生に対して共同で知識を構築することを要求することで、LC
は、学生を社会的にも知的にもよい関係にしようとしている」27。第一の点が、ラーニング
の内容についての分離状態を改善しようとしたものであるとすれば、こちらはラーニング
のメンバーについての分離状態を改善しようとしたものである。知るという体験を共有す
ることによって、学生は共同で学ぶことの利点を感じることができる。そしてその中で、
自分の認識と他人の認識を比較検討することが可能となり、認知的な発達も可能となるの
である。 
第三は知識獲得における「責任の共有（shared responsibility）」である。「LCは、知ろ
うとする過程の中でお互いに対して責任をもつよう学生に要求する。学生は、学生に対し
て相互に助け合うことを要求し、それゆえにグループのラーニングは各自の担当部分を行
わない限りうまくいかないのである」28。これは、学生のラーニングの孤立状態を、制度面
から根本的に改善しようとしているといえる。学生の共同を積極的に促すということに止
まるのではなく、協力せざるをえない状況をつくり出しているのである。 
これらの点を総合して考えると、自らの関心がバーとタグに共通しているという発言通り
29、ティントは LCによって「ラーニング・パラダイム」におけるラーニングを達成しよう
としている。そしてその中で、リテンションの向上にも強い関心を向けている。 
 
３－２．大学に適応しにくい学生への視線 
ティントはリテンションへの関心から研究を出発しているが、彼の LCに対する視線の特
徴として、基礎能力科目への注目がある。ここには、現代アメリカ高等教育の抱える問題
が関係している。それは、学業面において準備不足で大学へ進学する学生の増加に伴い、
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大学に適応できない学生も増加していることである。近年のアメリカの大学は、学力やエ
スニシティ、社会階層などの点で大学に適応しにくい学生に対処していく必要に迫られて
いた。そして、その方策として LCは効果的なものであるとティントは考える。 
多くの学生が学問的に準備不足で大学に入学するという状況に対応するため、多くの大学
は LCを、基礎能力科目と結びつけてきたとティントはいう30。たとえば、今後の専門課程
に進むための基本的な科目でありながらドロップアウト率の高い一般化学のような科目を、
スタディ・スキルズの科目と結びつける。スタディ・スキルズは実際に用いられなければ
身につかない。それを他科目の活動で実践させていくことで、スタディ・スキルズの獲得
を効率のよいものとし、さらには修了困難な科目のドロップアウト率を低下させることが
できる。複数の科目を結びつけるとき、基礎能力のコースを軸とすることで、基礎能力に
欠ける学生が大学における様々な経験に積極的な意味づけを行いやすくなるのである。 
基礎能力や困難を抱えた学生への注目は、学生が大学に期待するもの（expectations）と
いう点からも説明可能である。大学第一世代は、どのようなことを大学に望むことができ
るのかということについて、明らかな知識をもって大学に入ってくるわけではない。その
ような、大学に期待できることに対する知識の有無が、大学での生活への適応に大きな影
響を与えるのである。ティントによれば、かなりの数の学生は、大学に何を望むべきかと
いうことを知らずに大学に入学する。大学第一世代や低所得者の学生は、より裕福な学生
や大学教育を受けた家族出身の学生が一般的に所有している、大学経験の本質や成功する
ために何が必要かということについての文化資本を欠いている。助言や学生支援サービス
やオリエンテーションによって「低所得学生や大学教育第一世代の学生が、しばしば荒れ
狂う大学の激流を安全に航海していくことを助ける」ことが必要であると、ティントは主
張する31。 
このように、ティントの視線は、低所得学生や大学第一世代の学生といった、大学への
準備が不十分な学生に強く注がれる。そのことを考えたとき、ティントの LCは、大学での
勉学や研究に学生を導くようなものであると考えられる。つまり、大学において伝統的に
行われてきた知的活動を行うことが困難な学生が大学内に多く、彼らをいかにしてそこに
至らせるかというときに、彼らを巻き込む形での LCが考えられたのである。 
このように考えると、ティントの LC論は、問題に対処する手段としての意味が強いもの
の、必ずしも知的側面とかけ離れたものではないことがわかる。LCは、特に不利な条件を
抱えた学生のための小さなステップを提供することで、彼らを大学での知的活動に導いて
いる。 
ただし、それが小さなステップに止まるのであれば、ソーシャル・ネットワークやリテ
ンションという目標に止まるのではないか、という先述の批判はまだ避けられない。知的
側面の促進に乏しい、道具に止まる LCになってしまう。少なくとも現時点では、そのステ
ップをつくるという部分に向けられる注意が大きいと言わざるを得ない。しかしながら、
ラーニング概念の使用を考えると、それにはとどまらないティントの企てが見える。次節
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ではこの点について検討する。 
 
４．ティントにおけるラーニングとスタディ 
４－１．学問的な活動に学生を引き込むラーニング 
ティントはラーニングを明確に定義した上で用いているわけではない。しかしながら、ス
タディ（study）との対比を考えると、ティントの考えるラーニングは明確になってくる。
さらには、ラーニングとスタディを含みこんだ大学における知的活動をティントがどのよ
うに変革しようとしているのかが見えてくる。  
まず注目すべきは、学問的なものに焦点化したスタディに比べ、ラーニングはそれをも含
んだより広い概念だということである。ティントは、「１セメスターを通して LC のすべて
の学生は同じ教材を学習する（study）」32というように“study”という語を用いる。ここで
は、教材に取り組むことにスタディという言葉が用いられている。また「同じトピックを
学習する（study）」33といった用い方もしており、幅広い経験を指すというよりもむしろ、
学習すべき対象がはっきりと定まっているときにスタディを用いている。その他、スタデ
ィは学習グループ（study group）34や学習スキル（study skills）35、学習プログラム（program 
of study）36といった言葉に用いられており、大学における公的なカリキュラムに関するも
のとして考えられているといえよう。これに対してラーニングはより広い状況を表して用
いられる。例えば「学生たちは、自分たちは熱心に学習（study）せざるをえないだろうと
教員やカウンセラーから学んだ（learned）と話した」37という箇所で使われている“learn”
は、「知る」と言い換えることも可能であり、特定の内容が想定されたものではない。 
学問的なスタディに比べてラーニングをより広く捉えるという上のような考え方は、二
つの言葉の一般的な語用と大きく変わるものではない。しかし、ラーニングのこの広さが、
学生がスタディへと至るステップを提供している。大学におけるスタディは、不慣れな者
にとってハードルが高い。そのためにラーニングによって小さなステップを設けているの
である。「LC での共有された学びの活動(learning activities)やその中で形成される所属関
係は、学生を積極的に学び(learning)にまきこむ」というのは38、大学での学問的な活動に
参加する最初のステップだと言える。 
ここで、ラーニングによって学生を大学に引き込むことは、ドロップアウト防止以上の
意味を持っていることを確認しておきたい。学問的な活動は単にそれだけでは成功につな
がらないとティントは考えていた。学生を大学での諸活動に従事させるには学問的な活動
と社会的な仲間関係の両方が重要である39。しかしながら、特に大学第一世代の学生にとっ
て、学問的な成功と社会的な仲間関係とは両立しがたい状況にある40。学問的な成功のため
には社会的な仲間関係を犠牲にしなければならない。こうした状況は学修にも社会的な生
活にも困難をもたらす。そのため、両者を有機的に結びつける必要があったのである。 
その際の鍵となるのが、彼が「教育的シティズンシップ(educational citizenship)」と呼
ぶ規範である。これは「個人の教育上の幸福は教育的コミュニティの他のメンバーの教育
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上の幸福や諸利益と厳然と結びついているのだという規範」だと説明される41。キャンパス
内の人種的、ジェンダー的、性別的、イデオロギー的分断が拡大していっている現代にお
いて、こうした規範の獲得は重要であり、その獲得を促せるのが LCの利点だとティントは
言う。 
ティントによれば、LC での協働的なラーニングの経験（ collaborative learning 
experience）によって、教育的シティズンシップの獲得が促される。LCでの取り組みの中
で学生は、「人種や階級、ジェンダーや出身、学問的関心に関わらず、彼らのラーニングや
彼らの仲間のラーニングは、根本において同一なのだ」と理解するのである42。こうした教
育的シティズンシップの獲得は、大学における教育的な活動に参加するための条件として
も考えられる。この規範が獲得されなければ教室外での話し合いは盛んに行われることは
ないからである。 
このような議論は一見すると、社会的な関係を学問的な活動に持ち込むだけで、学問的
な活動の発展を期していないとも理解できる。しかし、ティントは教室での出来事だけで
学生の学問的な成功を捉えない。知識の一貫性を考えたとき、教室外での活動が不可欠だ
からである。教室外で諸科目の知識を総合的に検討し、議論することがなければ、知の一
貫性は達成されない。そして、時間外の活動は、焦点化されないラーニングのみに終わっ
ていてもいけない。学問的な側面に焦点化されたスタディがあってこそ、大学における知
の一貫性は成し遂げられるのである。 
そしてまた、教育的コミュニティは学生の知的な能力にも貢献する。ティントによれば、
教育的コミュニティが形成されていることによって、科目やディシプリンの限界を越えて
批判的な意識が前進させられるという43。注意深く構築されたLCは差異の尊重を促しうる。
そしてそうした多様性や差異の尊重は、コミュニティ全体を豊かにしていく44。教育的コミ
ュニティと学生の知的な能力との間には密接な往還関係があるといえる。 
 
４－２．共同的な活動の拡大 
近年、大学における共同的な活動の重要性について認知度が高まっている。ティントは
こうした状況の中、スタディと共同性とを結び付けて議論を行おうとしている。ティント
のラーニングは共同という点でスタディと重なっているのである。 
ティントは共同的な活動をラーニングのみに限定しようとはしない。「カレッジや大学は
学生の社会的な関与（例えば、クラブ、課外活動）には大きな注意を払うが、学生を学問
的に従事させることについては、教室の中でさえあまり行ってこなかった」とティントは
言う45。これは、大学が教育を考える際、自らの中核部に関心を払ってこなかったという批
判である。ティントは大学改革に関して、既存のものに新たなプログラムを加えて対処し
ようとする「アドオン(add-on)」方式を批判する。「アドオン・プログラムはしばしば大学
生活の周縁に位置しており、学生の教育経験の特質に変化をほとんどもたらさない」ため
である46。ティントから見ると、ラーニングのみに共同を預けようとする考え方は、周縁的
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な改善に止まるものだったのであろう。ティントが目指すのは大学の中核の変革である。
従来の組織や環境を問い直して根本から大学の教育環境を変革しようとする試みがティン
トには必要だった。従来のスタディに学生を引き上げるためにラーニングを用いるのでは
不十分である。大学教育の中核において重要な役割を果たしているスタディをも共同的な
ものにする必要があったのである。 
ここで、少し長いが、次の引用箇所を確認したい。 
 
LCについての私たちの研究によってわかったことの一つは、これらのコミュニティの学
生は、比較グループの学生よりも、学生の参加や学び（learning）に関わる活動の範囲に
時間を費やしていたということである。しかし、学習（studying）に費やされた時間に
ついての質問への回答の中で、彼らは、他のグループの学生よりもいくらか少ない時間
を費やしていたと示した。しかしながら、その質問に対しての回答について聞かれたと
き、彼らは私たちに、その質問は課題をするのに机に向かって一人で費やした時間のこ
とをさしていると考えたのだと言った。教室の内外で課題についてグループで一緒に作
業をすることを、彼らは「学習（studying）」だと捉えていなかったのである。47 
 
ここから指摘できることは、学生の考えるスタディとティントの考えるスタディの不一
致である。学生は、個人で行う学科の活動だとして、スタディを狭く捉える。一方でティ
ントは、共同での活動に対してもスタディを用いることができると考える。そのために、
学生が共同的に課題に取り組むことをスタディではないと考えていることを知って驚くの
である。ここには、スタディを共同的なものとして捉えようとするティントの意図が見ら
れる。 
ただし、ここで注意したいのは、ティントは最初からスタディを共同化しようとしてい
るのではないということである。教育的シティズンシップについて論ずる際、ティントは
スタディを用いず、ラーニングを用いる48。教員は共同の作業としてスタディを学生に行わ
せるが、学生のみでそれは行われない。教育的シティズンシップが獲得されつつある中で、
スタディが教室外での共同的な活動として拡大していく。教育的シティズンシップが獲得
されなければ、学生は自主的に共同的なスタディの活動を行いえないのである。 
ティントによれば、LCの学生は「そのメンバー全員が同じ教材を学習する(study)『学び
手のコミュニティ』(community of learners)を形成する」49。その結果として、LCの取り
組みに参加した学生は「共に学習すること(studying)を楽しんでいるので、授業後にも、さ
らに学習する(study)」状況が生まれる50。ティントはラーニングを通して学生を学問的なス
タディへと導いている。そしてそのスタディも共同的なものにしようとする意図が、ティ
ントの議論からは読み取れる。 
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５．ティントの LC論の特徴とその可能性 
５－１．共有される空間 
上記のような「ラーニング」理解を踏まえ、ティントの LC論を整理しておきたい。 
ティントの最大の問題意識は上記の通り、学生のラーニングが孤立しているということ
にある。そのことが学生を大学における成功から遠ざけ、退学へと続く道に誘ってしまっ
ているというのである。このような状況では、学生が大学やそこでの学問的活動に積極的
に関わろうとする態度は生まれにくい。たとえ学問的活動に従事できたとしても、それは
社会的な仲間関係を犠牲にしたものになりがちである。 
ティントはこのような考えのもと、LCに注目する。ティントのまとめた LCの三つの特
徴、すなわち「知識内容の共有」、「知識獲得過程の共有」、「責任の共有」は、学生の共同
を積極的に促すだけでなく、協力せざるをえない状況をつくり出して、学生が共同に向か
うことを包括的に後押ししようとする。こうした仕組みは、教室を中心に考えられている。
それは教員の教育に対する責任を表すものでもあるだろう。教員が把握することのできる
教室空間において、学生の共同を促そうとするのである。 
こうした仕掛けがうまくいくと、学生が共有する空間は教室外へと展開していく。ティ
ントが指摘した LCの第一・第二の特徴に関して見ると、ティントが重視するのは教室外で
の議論である。学問的な側面と社会的な側面が分断されることのない、「シームレスな」
(seamless)教育的活動の達成を LCに望んでいる51。ティントが考えたのは、教室内から教
室外へという、共有される空間の広がりであった。 
 
５－２．連帯性の核 
ティントが LC に期待したのは、何よりもまず、学生が大学生活に順応することである。
大学第一世代の学生をはじめとした大学生活に不慣れな者に対して小さなステップを設け、
大学に順応させようとしている。しかし、それだけではない。LCにはドロップアウト防止
という意味だけでなく、学問的な意味もある。ラーニングやスタディという学問的な活動
を共同化すること、そしてそれを達成するための共通の課題が、コミュニティ形成の核で
あった 
LCの三つの特徴は、前節で検討したラーニングとスタディの構造をつくりあげるのに適
している。まず、カリキュラムの面では知の一貫性は保たれやすくなる。第一・第二の特
徴によって、知の統一が容易になっているのである。このような LCのプログラムに関して
は、特に基礎科目を対象としたプログラムでの成果が顕著に報告されている。LCのプログ
ラムの結果、参加学生には大学での要求を扱うのに十分な質がないという自己認識はなく、
むしろ大学への所属意識を感じ、学問的な目標を達成しようとしていたという52。 
しかしながら、ここでの知の統一は学生ごとに異なったものとなるだろう。全ての学生
が同じように知識をまとめ上げることは考えられていない。第一章で見た通り、大学・カ
レッジのコミュニティ崩壊に関する言説では、身につけるべき知識が異なることによって
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コミュニティが揺らぐ危険性が指摘されていた。しかし、ティントにとって、身につける
べきものとしての知識は、コミュニティの形成・維持のうえでそれほど重要な役割が課さ
れているわけではない。ティントのLC論において学生を結びつけているのは、学生たちが
取り組むべき学問的な課題である。ティントが指摘したLCの特徴はいずれも知識に関わっ
ていたものであるが、それがどのような知識であるべきかは定まっていない。大学やカレ
ッジ、プログラムが異なれば、その知識も変わってくる。同じ大学・カレッジの中でLCが
複数展開されていれば、LCごとに身につけるべき知識は異なるということにもなる。そう
なると、知識それ自体の重要性は相対的に低くなっている。むしろ重要なのは知識が共有
されているということであり、知識を得る過程を共有するということなのである。 
知識内容の共有、知識獲得過程の共有、そして知識獲得過程における責任の共有という、
ティントがまとめたLCの特徴三点は、全て「知識」に関連している。ティントが大学・カ
レッジにおける人間関係を重視していたが、その中核には知識があると考えていたのであ
る。しかしながら、先にも述べた通り、あらゆる学生に共通の身につけるべき知識を想定
するのは、現代においては困難である。知識を中心に据えつつ、知識の内容の多様性を担
保しようとすることで、一つの大学やカレッジにおいて学生が共通に身につけるべき知識
を想定するのが困難となった現代において、コミュニティを成立させようとしたのであろ
う。 
 
５－３．コミュニティ内外の関係性 
LCの第三の特徴は、コミュニティ内の関係に大きく関わってくる。それは、学生が教育
的シティズンシップを獲得するために必要となるからである。相互に責任が課されてこそ、
自分の達成が他者にかかっていることを実感できる。実際ティントは、LCの学生を観察し、
彼らが「自分たち自らの教育的な幸福は、LCの他のメンバーの幸福に依存している」とい
うことに気付いたのだと報告している53。別の研究でも、LCプログラムに参加した学生は
「ラーニングの経験に参加することについての責任感が増加したこと、そして自分自身の
ラーニングと他者のラーニングの両方に対しての責任を経験し、意識したことを報告」し
ている54。 
ティントがLCに見出した三つの特徴は、全て知識に関するものであった。いわば、ティ
ントのLC論において、学生たちは学問的な課題によって結びつく関係を構築している。学
問的な課題から出発することで、人種や階級、ジェンダー等といった差異に学生が目を奪
われず、同質性を感じることを期待していると言える。ティントのいう教育的シティズン
シップは、責任を分かち合うことで獲得可能となるものであった。 
しかしながらそこにティントの欠点もある。それは、意見の激しい対立や、教員の用意
した枠組みを覆すことまでは考えられていないということである。ティントのLC論では、
教員が用意したものに参画することが重視されており、学生がそれを積極的に改変するこ
とは想定されていない。学生の参加はあくまで授業を享受することであり、仲間とともに
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課題に取り組むことなのである。ここにティントの限界がある。学生の能動的参加は、あ
くまで課題への取り組みに限られている。 
また、LCと他のコミュニティとの関係が不明瞭であるということも課題として挙げられ
る。第一章で検討したようなコミュニティの重層性という問題が、ティントの LC論では十
分に議論されていない。この点は今後議論が深められるべき点であろう。 
 
５－４．ティントの LC論の特徴と課題 
このようなティントの LC論を貫くのは、教室内外での共同である。同じ課題に協力して
取り組む中で、共同性を高めようとするのがティントの意図であった。ティントの考える
ラーニングは、スタディとの重なりによって学問的な活動へと学生を導きつつ、大学教育
における共同性を強めようとするものであった。学問的な内容に限定されるスタディとは
異なり、ラーニングは広範な学びの活動を含む。その広範な学びの中で、学生は教育的シ
ティズンシップの感覚を獲得していく。獲得された教育的シティズンシップは学生のドロ
ップアウトを防ぐとともに、より学問的なスタディにおいて学生が共同で取り組むことを
促す。これによって従来学生の活動の中で避けられがちであったスタディと共同とが結ば
れるのである。この点にティントの議論の特徴があった。そして LCはティントの議論を実
現するのに有効な仕組みをもっていた。ティントの LC論は、アカウンタビリティ要求の強
まる環境の中、大学教育における学問的な活動の共同化をはかることで、LCの可能性を広
げようとするものだと言えよう。 
しかしながら、ティントの企てが容易には進まないであろうこともまた予測できる。先
に、仲間と共同で課題に取り組むことをスタディだと捉えていない学生について述べた。
これをもって、ティントはスタディの共同化しようとしていると指摘したが、そのエピソ
ードは、スタディとラーニングの分断を示すものでもある。LCは学生のラーニングを促し
ていたものの、学生のスタディについての捉え方を変革することはできていなかったとい
うことである。学生にとっては、楽しく共同的なラーニングと、孤独なスタディとの亀裂
は大きい。ティントの議論は大学における学問的な活動を変革させる可能性をもっている
とともに、その実現の道はまだ険しいようである。 
ただし、ティントが現実的なアプローチをとっていることは認識しておくべきだろう。
大学におけるスタディの変革は確かに険しい道のりである。しかし、ティントは学生を大
学生活に順応させるという喫緊の課題にも取り組んでいる。学生を順応させるという現実
的な取り組みと、その先にある大学におけるスタディの変革という、両側からのアプロー
チをとっていることも、またティントの特徴である。それは、学生を救い上げる中で既存
の枠組みを変えようとする、現実的かつ進歩的なものだと言える。 
 
６．おわりに 
学問的なスタディをも共同化しようとするこのようなティントの論が普及していくかど
63 
うかは、今後慎重に検討しなければならない。しかし、現在の LC論には、そうした共同化
の議論が普及してゆく可能性、あるいは大学教育自体を問い直していく可能性を見て取る
ことができる。1990年代に拡大した LCは当初、リベラル・エデュケイションや初年次教
育の文脈で論じられることがほとんどだった。しかし現在 LCの取り組みは、専攻での学び
や大学院にまで拡大していっている55。このことは、学問的なスタディにも共同性をもたら
そうとする試みが波及しうる可能性を示している。 
また、ティントの LC 論は草創期の LC 論と比べても特徴的である。草創期の LC 論は、
第四章以降で論ずるように、大学に特徴的な研究の位置づけについては十分に検討されて
いなかった。これに対してティントの LC論では、共同をスタディにまで波及させることで、
研究の要素ともつながる可能性を示している。 
このように、ティントの LC論には、大学教育を問い直す可能性が含まれている。しかし
ながら一方で、個別の LCという限定された範囲に注目して学生の参加が考えられているこ
とや、コミュニティとコミュニティの関係について検討が不十分であるという課題もある。
こうした課題が不問となれば、LC論が自らの可能性を縛ってしまう危険性もある。本章で
示したように LC論が大学教育を問い直す可能性をもったものであるとするならば、その可
能性をさらに広げるためにも、コミュニティとしての大学・カレッジや、大学・カレッジ
におけるコミュニティのあり方を検討する必要があるだろう。そこで、次章以降では、LC
の歴史的展開を追う形で、主要な実践家・思想家の議論を検討していく。 
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第三章 デューイの高等教育論における「コミュニティ」 
――生活様式としてのデモクラシーを目指して―― 
 
 
１．はじめに 
本章の目的は、LC の思想的な始祖の一人と言われるジョン・デューイの議論を検討し、
彼の高等教育論におけるコミュニティの位置付けを明らかにすることである。 
序章でも触れた通り、LC に関する多くの文献では、LC の起源としてジョン・デューイ
とアレクサンダー・ミクルジョンの名前が挙げられる1。特にデューイは、LC に限らず、
近年の高等教育においても注目が集まっている2。 
デューイは必ずしも高等教育に関して多くの著作を残しているわけではないが、「ティー
チングとラーニングの過程、特に学生中心のラーニングとアクティブ・ラーニング」に関
する彼の思想が LC に対して果たした貢献は大きいという3。ガベルニックらによると、デ
ューイは伝統的教育が教員と学習者とを分断していたという認識に立ち、学生・生徒と教
員との密接な関係と、共有された探求という態度に基づく異なる権力関係を構築しようと
した4。ここでの教育は、完成品としての知識を伝える教員中心の過程ではなく、よりオー
プン・エンドの探求過程として考えられる。そうすると教員は外的な権威としてではなく
集団活動のリーダーとして見られるようになる5。このような社会的な相互関係はデューイ
の教育観において必須のものであり6、LC論はその影響を強く受けている。 
また、デューイが学びを学校やカレッジから解き放ったことも大きな貢献として考えら
れている。ウィンスロウによれば、デューイは「教室の壁の中でのティーチングのための
理論と方法を構築するため、日常生活における学びという、より大きな教育フォーラムに
目を向けることを提案していた」7。こうした提案は、LC 論に限らずサーヴィス・ラーニ
ングに基づくカリキュラムを発展させることにもつながっている8。 
このように、デューイの学習論は LC論の重要な基盤の一つとなっている。しかしながら
これらの議論には、奇妙なまでに語られない点がある。それは、デューイが高等教育にお
けるコミュニティをどのようなものとして考えていたのかということである。確かに、学
習過程における社会的な相互関係を重視すれば、従来型の一方向的な教授法に比べ、人間
関係に対する関心が強まる。コミュニティを考えることにもつながるだろう。しかしなが
ら、デューイ自身が大学・カレッジとコミュニティをどのように考えていたのかについて
は、明確に論じられてはいない。デューイのコミュニティ観が曖昧なまま、LCに資するも
のとしてデューイの議論が引用されているのである。LC論がより確かな思想的基盤を得る
には、デューイの高等教育におけるコミュニティ観を明らかにする必要がある。 
デューイのコミュニティ観については、これまでも数多く検討が行われてきた。コミュ
ニティをめぐる今日の議論でも、デューイは頻繁に参照される。本章でもこれらの研究を
手掛かりにデューイのコミュニティ観を整理していきたい。 
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一方で、デューイに関する研究の中でも彼の高等教育論を取り上げたものは少ない9。し
かしながら、本研究に近い関心での関する研究として吉永による研究が挙げられる10。吉永
は、伝統主義者および行動主義者との対比から、デューイが抱いていたアメリカ高等教育
の展望を明らかにしている。その際、「共同体」（community）を検討の中心に据えている。
しかし、コミュニティの性質については吉永の関心の中心ではなく、まだ検討の余地が残
されている。吉永の研究は本研究を進めるにあたって大きな助けとなるが、「コミュニティ
としての大学・カレッジ」や大学・カレッジとコミュニティの関係について、改めて検討
する必要があるだろう。 
本章においてはまず、デューイのコミュニティ概念について、高等教育に限定せずに整
理する。そのうえで、デューイのコミュニティ概念の背後にある彼の問題意識を明らかに
する。最後に、そうしたコミュニティ概念や彼の問題意識を結びつけ、高等教育に関する
デューイの議論と重ね合わせることで、彼の高等教育論におけるコミュニティ理解を浮か
び上がらせる。 
 
 
２．デューイのコミュニティ概念 
２－１．対面的関係及びコミュニケーションの重視 
デューイの思想にける「コミュニティ」としてまず思い出されるのは、グレイト・ソサ
イエティからグレイト・コミュニティへという議論であろう。デューイは産業や通信、交
通の発達によって生じた現代社会を「グレイト・ソサイエティ」と呼んだ。こうした社会
では、人々はかつてないほどコミュニケーションの物理的手段を持っているが、それに見
合うようなコミュニケーションが行なわれていない。20 世紀のアメリカ社会で人々が暮ら
すのは大陸規模の国民国家であり、そこにはかつて存在していた対面的コミュニティの関
係が十分に存在していないのである。何かしらの課題に取り組む際には、その場かぎりで、
間に合わせの方法を用いるしかなく、つぎはぎ状態になっている。思想と願望が共通のも
のとなっておらず、したがって公衆が衰退してしまっている。こうした状況に対してデュ
ーイは、コミュニケーションによって、グレイト・ソサイエティを「グレイト・コミュニ
ティ」に転換させるべきだと主張した11。デューイにとっての根本的問題は、コミュニティ
や公共生活という実現可能な理念を「取り戻す」ことであり、「互いが平等なものとして出
会うことのできる公的空間をつくる」ことであった12。 
では、こうした公的空間とはどのようなものであるか。デューイが重視したのは、村落
社会のなかにあった対面的コミュニケーションであった。地元地域の小さな社会的結びつ
きや、そこで行われてきたタウン・ミーティングの慣行と理念こそ、デューイが高く評価
したものである。そうしたコミュニティを評してデューイは、「アメリカのデモクラシーの
政体は、正真正銘のコミュニティから発展した」13と述べている。 
しかしながら、デューイにとって地域的な集合は、20 世紀におけるコミュニティの前提
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とはならなかった。それは、ただ人が物理的に接近して生活することだけでは社会は形成
されないからである。「人々がコミュニティつまり社会を形成するために共通にもっていな
ければならないものは、目標、信仰、抱負、知識――共通理解（common understanding）
――社会学者が言うように同じ心を持つこと（like-mindedness）である」14。地域性より
も連帯性にこそ、デューイはコミュニティの中心的な意味を見出している。 
では、こうした共通理解を生み出すには何が必要か。それは、共通の目的を考慮しなが
ら自分たちの特定の活動を調整することである。各自が自分自身の行為の結果を他の人々
が行なっていることと関連のあるものと見なし、さらに他の人々の行動が自分自身に及ぼ
す結果をも考慮することで、共通理解は生まれる15。そしてそのためには、他の者が何をし
ているのかを知り、自分の目的や自分の行っていることを他人に知らせることも必要とな
る。コミュニティの前提となる共通理解を成立させる土台として、コミュニケーションが
必要となるのである16。 
 
２－２．コミュニティ理解の基盤となる人間観 
上記のようなコミュニティ理解には、前提となる人間観がある。一つは、アトム的な人
間観への批判である。鈴木によれば、デューイは経済的自由主義のアトム的人間観を批判
し、「社会とは共通の精神、目的の下での人々の結合である」と主張している。そのため、
デューイのいうコミュニティとは、「共通の目的、利害の下に分業化された役割の結合体で
あるということ、そしてそこにおいては、自己実現が同時に他者実現をうみだす、という
こと」が含まれるのである17。 
また、そこには人間は社会的な文脈に埋め込まれているという人間観がある。デューイ
のコミュニティ概念の背景にあるのは、「人間存在は相互作用の所産であり、人間は社会的
な文脈に埋め込まれているといった人間存在の捉え方」であった18。ここに示されているの
は個人と社会の有機的関係である。デューイは個人が社会から切り離された存在でありう
るという考えや、孤立した個人の和を大衆と見る考えを退け、デモクラシーには「有機的
存在として機能するための『共通の意志』というものがなければならないと論じた」ので
ある19。 
そのため、デューイは「自由」の捉え方も特徴的である。デューイによれば、自由とは
「個人の潜在能力の確実な解放と成就のこと」である。そしてこの潜在能力は、他者と取
り結ぶ多様な社会的結びつきにおいて可能となる。デューイにとって、決して社会の中で
自分勝手に振舞うことではない。「自由とは、独自の貢献をなし、社会的結びつきがもたら
す成果を自分なりのやり方で享受する一人の独立した自己となる力」なのである20。 
 
２－３．個性及び多様性の尊重と動的なコミュニティ 
上記のように、共通理解や共通の意志を重視するデューイであるが、個性や多様性もま
た同様に重視していた。デューイのいう「グレイト・コミュニティ」とは単一の均質なコ
 71 
ミュニティではない。それは「民主的な諸コミュニティのコミュニティという理念」であ
り、「デューイのコミュニティの考え方は本質的に多元的」であった21。 
広い社会の中にコミュニティは多様に存在している。デューイは各世帯をはじめとして
村や街の遊び仲間も一つのコミュニティであり、職業集団やクラブもまた別のコミュニテ
ィであると捉える。かつての時代に大陸全土に存在したよりも多くのコミュニティが存在
し、それぞれに異なった慣習や伝統や統治の形態が存在している。かつては地域ごとに集
団があり、その地域は比較的均質であった。しかし、通信や交通の発達とともに、「一つの
近代社会は、多少緩く結びつけられた多数の社会」として存在するようになった22。「十全
なるコミュニティというものも、つまり、異質なものを含まぬ純粋なコミュニティといっ
たものも存在しないし、これまでにも存在したことはない」のである23。 
こうして想定されるのは、静的なコミュニティではなく、常に再構築される動的なコミ
ュニティである。特にそれは個人とコミュニティの関係を考えると明確になる。個人はコ
ミュニティの伝統を受け継ぎ、自己のアイデンティティを獲得していく。しかし、石田も
指摘する通り、それは伝統の維持に終始しコミュニティに一方的に同化していくというこ
とではない。そこには、「伝統の限界を乗り越え、コミュニティをより良くするという意味
が含まれている」24。進歩的な社会においては、「現在一般に行われている習慣を再生産す
るためにではなくて、よりよい習慣が形成されて、そのようにして未来の成人の社会が現
在の自分たち自身の社会よりも進歩したものになるように、子どもたちの経験を方向づけ
ようと努力するのである」25。デューイの考えるデモクラシーは、何か完成されたものを指
すのではない。完成形態や成就形態と見なされた限界へと向かって絶えず動いていくとい
う意味で、デモクラシーは理想なのである26。 
また、これはコミュニティの中に対立を含みこんだ思想だともいえる。コミュニティの
進歩を考えるのであれば、そのコミュニティの中には多様な考え方が存在することになり、
対立は不可避のものとなる。そしてそれだけはない。「対立は単に民主的政体において『除
去不可能な』だけでなく、社会変革や正義の実現のために不可欠な
．．．．
ものである」27。このよ
うな対立の中から、コミュニティを進歩させていく可能性が生ずるのである。それはまさ
にコミュニティの「再構築」を目指すものであり、規範や秩序の権力性までをも見据えた
ものだった28。デューイがコミュニケーションを重視したのも、常に新しく生じてくる対立
にどのように対応するかを考えていたからだったと言えよう。 
 
 
３．コミュニティと教育及び知性の関係 
２ではデューイのコミュニティに関する考え方をまとめたが、これを高等教育につなげ
て考えるため、次にコミュニティと教育の関係を整理しておきたい。 
コミュニティにとって教育が重視されるのは、コミュニティの維持や自己更新に教育を
通した未成熟な成員の成長が必要となるからである。そのため、『デモクラシーと教育』
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（Democracy and Education）においてデューイがまず明らかにしたのは、コミュニティ
は「絶え間ない自己更新を通して自己を維持すること、そして、この自己更新は、その集
団の未成熟な成員が教育を通して成長することによって、行われるということ」であった29。 
では、具体的にどのようなことがそこで行われるべきか。まず、そこでの教育に必要と
なるのは、各人にコミュニティのメンバーであるという感覚を醸成することである。それ
は単にコミュニティに奉仕するということではなく、人間らしくなるために必要なことで
あった。それはもともと備わっていた能力を洗練するということではない。 
 
人間らしくなるために学習するということは、コミュニケーションのやりとりを通じて、
一人一人がコミュニティの独自のメンバーであるという感覚を効果的に育成すること
である。すなわち、コミュニティの信条と要求と手法を理解し評価する人になることで
あり、生まれながらの力を、さらに、人間的な才覚と価値へと変換していくことに寄与
する人間になることである。30 
 
人間は生まれたときからコミュニティの一員というわけではない。コミュニティの伝統
や展望、利益や関心へと導かれなければならない。そのため、カリキュラムには共同生活
の諸問題に関係ある問題が含まれている必要がある。「社会的責任を認める教育課程は、共
同生活の諸問題に関係のある問題を含み、社会的洞察力や社会的関心を発達させるのに適
した観察や情報が行われるような情況を提供しなければならないのである」31。 
しかしながら、デューイはコミュニティを、社会的なつながりや共同の精神を学ぶ場と
だけ考えていたのではない。そこにあるのは、「知性」に裏づけられたコミュニティの形成・
創出である32。コミュニティ形成と知性とは密接な関係にあることは、次の叙述からも伺え
る。 
 
エマーソンが述べたように、我々は、果てしない知性に恵まれている。しかし、そうし
た知性も、知性の媒体となる地元地域のコミュニティを手にするまでは、眠ったままで
あり、そのコミュニケーションも途切れたまま、不明確で弱々しいものにとどまるので
ある。33 
 
民主的な設計に基づくコミュニティの実現・達成には、たえず社会的変容に晒されなが
らも、その変容をより善く方向づけ統制し、思考・試行を繰り返し続けていく知的な対処
が必要であった。すでに存在する社会的状況や条件を方向づけ、積極的に統制・改変させ
ていくような行動と結びついてこそ、それは知性と言いうる。この知性の働きに支えられ
ることによって、コミュニティは民主的なものになるのである34。プラグマティズムの伝統
として「探求者のコミュニティ」（community of inquirers）があるが、デューイはそこに、
民主的なコミュニティに必要な徳を加えた。「知性の習慣、すなわち批判的で開かれた寛容
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なコミュニティにおいてのみ維持されうる習慣」を、デューイは達成しようとしていた35。
このように、デューイにとって知性とコミュニティは密接に関係していた。 
デューイが知性を重視するのは、率直で頑健な批判的精神が失われてしまったという認
識によるところが大きい。「印刷された言葉の増殖は、言葉から意味を、アイディアからリ
アリティをほとんど奪ってしまった」とデューイは言う36。多くの人々は熱情や教義、利己
心、党派心、プロパガンダに従ってしまう。だからこそ、リベラル・カレッジの問題は喫
緊のものであり、それの達成が成功するか失敗するかの結果は、極めて重大なものであっ
た。デューイは、リベラル・カレッジの課題を、「自由かつ寛大で、批判的かつ共感的であ
る知性を存続させること」であると表現している37。 
 
４．デューイの高等教育論 
４－１．経験の統一性・完全性 
デューイの主張する教育の課題として、経験の統一性や完全性の問題が挙げられる。20
世紀初めには、科学の進歩によって学ぶべきと考えられた内容が増加し、様々な学科が乱
立していた。そうした混乱への改善策を「非常に多くの学科を一時的流行や虚飾として切
り捨て、初等教育では読み書き算という昔の立派な教育課程へ、高等教育でも古典と数学
という同様に立派で同様に旧式な教育課程へ復帰することだ」と考える人々を、デューイ
は批判する。そうした考えのもとにこそ、「あらゆる豊かな釣り合いのとれた経験を特色づ
ける興味の多様性は、ばらばらに引き裂かれて、さまざまの独立した目的や方法を持つ別々
の制度に配置され」てしまったからである38。そこでデューイは、「教育的価値に関する理
論の問題点は、経験の統一性（unity）ないし完全性（integrity）にある」と主張する。「い
かにすれば、それは、精神の統一性を失うことなく、完全で、しかも多様でありうるか。
いかにすれば、それは単一であって、なお自己の統一性を保ちながら狭くも単調にもなら
ないですむか」39。これが教育上大きな問題となってくる。 
そうした統一性を考える際、課題となるのが教育的価値の分裂である。デューイによれ
ば、教育的価値の分裂の中でも、教養と有用性、リベラル・エデュケイションと職業教育
の分裂がもっとも根本的なものであった40。そしてそうした分裂が、「ただ知るために知る
ことに向けられた自己充足的な閑暇の生活に関する教養教育と、知的内容も美的内容も書
いた機械的作業への有用な実際的訓練への分裂をもたらした」のだという41。デューイにと
っては、民主的な理想のため、教養と有用性は統合的に考えられるべきものであったので
ある。 
現実にはこうした分裂や峻別が存在し、民主的な理想からかけ離れた結果を招いている。
一般的な職業教育は、取り扱う内容の科学的で歴史的な人間的関連を軽視してしまう。し
かし、職業の社会的意義を認める教育を行う場合にも、「未来の労働者たちが彼らに押し付
けられた運命に盲目的に服従することにならないように、変化しつつある状況に再適応す
る能力を訓練する」必要がある42。そうすることで、知性を実際的で実行力のあるものにす
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ることができるのである。 
上で述べたのは職業教育の中に批判的な思考を組み込むことについてであるが、伝統的
なリベラル・エデュケイションを捉えなおすこともまた、デューイは考えている。デュー
イによれば、実践的傾向を主張する人もリベラルな教育を主張する人も、「勉学が主題につ
いての伝統的区分と同義だという認識」に囚われており、そのために高等教育の領域が細
分化し、混乱が生じている43。従来の主題や科目に基づいてカレッジにおける勉学を形成し
ようとすると、こうした混乱を避けることはできない。広い視野をもって教育を見直す必
要があるとデューイは主張する。広い視野をもって教育を見直したときに見えてくるのは、
「職業準備の中の勉学が精神を解放し自由にする重要な手段である」ということである44。
厳然たる区分としてあった職業教育対リベラル・エデュケイションという構図が問い直さ
れているのである45。 
広い視野で教育を見直すことで得られるのは職業教育とリベラル・エデュケイションの
対立解消だけではない。学生の経験の統一性も視野に入ってくる。デューイは自分の子ど
ものカレッジについて、「それらはとても悪いシステムであり、1 年次に六つか七つの科目
をそれぞれ 2時間ずつ。思うにこれはひどい計画である」と述べている46。デューイは科目
によって分断された学生の学業を問題視し、「彼らが興味をもって、自分の思考や知的操作
を本当に費やせる、何か一つのことを見つけてくれたら」と嘆いている47。デューイが学生
たちに望むのは、ばらばらの科目を修了することではなく、「率直で本物の、一筋の知的関
心や好奇心、連続した方法でいくつかの研究を追究する能力」である48。また、カレッジに
おける学生の生活とカレッジ外での学生活動とが何の関係もなく展開しているにも、デュ
ーイは懸念を示す49。ミクルジョンの実験カレッジ50について言及した際、知性の発達につ
いて本の機能を過大評価しているとして疑問を投げかけているのも51、デューイが大学やカ
レッジにおける教育をより広い視野で見ようとしたからだったと考えられる。 
さらに、教育の面だけでなく研究の面でも、従来の区分が揺らぐことになる。デューイ
によると、高等教育機関は一般大衆の意見から離れていることによって長所と短所を持っ
ているという。その長所は、「継続的な教育的水準と方法との中で毅然として訓練されるこ
とにより、より確固たるリーダーシップの可能性があるということであり、恣意的で意味
のない一般大衆の感情の盛衰から自由であるということである」。一方でその短所は「アカ
デミック」という言葉の好ましくない含意に代表される。すなわち、その言葉には「現在
よりも過去に、世界よりも人里離れた修道院に、実践よりも抽象の領域に生きるという兆
候」が示されている52。これまでの高等教育機関は一般大衆から離れてきた。しかしデュー
イはカレッジが公的なニーズを果たすべきであると主張する。ハッチンズとの論争の差異、
デューイは「高等教育は純粋化されるべきであり、ジェネラルで『リベラルな』教育は専
門的で技術的な教育から完全に分離されるべきである」という主張に対して強く反対した53、
54。純粋科学を尊敬し応用科学を軽蔑することは、結果として科学を専門家にしか意味が通
じないものにし、人間に関する事柄の取り扱いを場当たり的で偏ったものにしてしまう。
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デューイにとっては、科学が知識に変換されるのは、ただ応用においてのみである。「そう
でなければ、科学は不完全なものとなり、判断能力を失い、歪曲されてしまう」のである55。 
教育においても研究においても、知に関わるものである限り、それは実践的な意味を持
って統合されるべきだということを、デューイは主張した。こうした統合によってこそ、
グレイト・コミュニティやデモクラシーは達成できると考えられていたのだろう56。 
 
４－２．デモクラシーと高等教育 
では、そうした統合の先にあるものは何か。それはまさにデモクラシーの理念であった。
それも単なる政治形態ではなく、共同生活の一様式としてのデモクラシーである。デュー
イが知性の習慣を重視したのも、生活様式としてのデモクラシーを考えていたからである。 
そして、デモクラシーの達成のために、カレッジ教育の目的も考えられる。その目的の
一つは偏狭さを取り除くことであった。 
 
カレッジ生活に入って人がする航海は、遠い港への、そして空間的、時間的、そして話
し方や考え方という点での多くの外国を経験する旅である。もしそうした精神の旅が、
人の意見や方法の狭く小さな傾向を取り除くことができないなら、それはその目的に失
敗している。57 
 
では、偏狭さを取り除くためにはどうしたらよいのか。デューイはニューマンの議論を
引用しながら、学生の自由な接触の重要性について論ずる。学生同士の自由な接触が、ニ
ューマンの言うところの「一つの全体となるコミュニティ」を生み出し、倫理的な雰囲気
を発達させ、知的訓練を確保するという58。しかもそこでの学生の学びは単に何かの準備に
なるというわけではない。デューイにとって、学びも準備的なものではなく、デモクラシ
ーと結びついた生活の一つの形式であった59。こうして学生たちは、バランス感覚や様々な
価値について学んでいくこととなる。カレッジの環境は、多様な参加型デモクラシーを構
築し支えるための責任感を学生が身につけるようなものになっていなければならない。そ
のために学生は、「リスニングやプレゼンテーションのスキル、共感、曖昧さや対立への寛
容さ、統合的な心の習慣、そして自分の意見とは根本的に違う意見を持つ人や気に入らな
い人から学び彼らと共同する能力」を発達させなければならない60。 
デューイによると、ほとんどすべての論争において、どちらの側もすでに確固たる信念
を持っている。彼らはどのような研究や方法がリベラルで、何がリベラルでないかを事前
に決めてしまっている。さらにはリベラルな精神を養うことに満足しないため、リベラル
な精神をつくりあげる方法は、そうした信念を植え付けることだということになる。それ
はまさに非リベラルな精神の表れである。デューイはそのような状況を批判し、「リベラル
な精神の証はそれが抱かれているということではなく、それが達成される方法
．．
にある」と
主張する61。リベラルな精神を実現するためにも、相手とコミュニケーションをとり、議論
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する力を身につけさせようというのである。デューイのデモクラシー論を検討したバーン
スタインは次のように述べる。 
 
新たな対立は常に生ずる。重要なのは対立にどのように対応するか
．．．．．
である。そしてこの
ことが根本的な問題を解決するための想像力や知性、そして関与を必要とする。62 
 
A か B か、全か無かという対立にしてしまうのではなく、建設的な一歩を踏み出せるよ
うな議論を行うことがそこには求められている。先述したようにデューイはコミュニティ
の形成・維持発展に知性の役割を重視しているが、実際の議論においては、現実に代わる
代替案を扱うということも想定されている63。そして意見の違いは、現実のジレンマを見定
め、オルタナティブを提案できるように用いられるべきなのである64。 
さらに、大学やカレッジでは、意見の違いを乗り越えることだけでなく、扇動やプロパ
ガンダに左右されない精神を養うことも期待できる。 
現実の大学やカレッジに目を向ければ、共通理念の欠如や、過度の専門分化、社会科学
の地位の不安定、金銭主義などといった不安要素がある。しかし、こうした負の要因があ
る一方で、デューイは大学やカレッジに可能性を見出してもいる。それは、大学における
社会科学分野のティーチングの発展である。デューイによれば、これらの分野の教員は実
践的な先導者や布教者に共感して動くことがなく、テーマについて自らの精神を働かせ、
考えるための手がかりをたどる。「思考や探求へ、そして教員や学生の精神を惹きつけ、留
め、導く彼らの力への内的な関心は、長い目で見れば、我々のリベラルな信念や望みの対
象である」65。こうした学問的な批判的思考が共同的な議論と混ざり合って、デモクラシー
が達成されることを、デューイは期待していたのだろう。 
 
 
５．デューイにおける大学・カレッジとコミュニティ 
５－１．共有される空間 
以上、デューイの高等教育におけるコミュニティ理解を検討してきた。最後にこれを第
一章で提示した枠組みに沿って整理してみたい。 
まずデューイのコミュニティ論で気づくのは、地域性よりも連帯性にこそ、デューイは
コミュニティの中心的な意味を見出しているということである。それによってコミュニケ
ーションの重要性に焦点を当てることができた。 
しかしながら、カレッジや大学での教育を考えた際、そこには教員と学生や、学生同士
が共有する空間は存在する。その空間の具体的内容については、デューイはほとんど論じ
ていなかった。そのため、具体的な寮や教室、カレッジの空間を学生にどのように経験さ
せるかということについては、どうしても曖昧さが残ってしまうのである。LCに関する他
の論者に比べると、空間という点で弱く、課題が残るとも言えよう。 
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また同様に、課外活動についても十分に論じられてはいない。デューイが学外での活動
と学内での生活との重なりを重視したことについては本稿でも触れたが、それを具体的に
どのように組織しようとしたかまではデューイは論じていない。「我々のカレッジ生活は
我々の一般的な生活の欠点や卓越を共有している」とデューイは述べ66、その重なりを強く
意識していた。しかし、重なりが重視されたからこそ、その違いが曖昧になってしまった。
この点は、大学やカレッジでの教育実践を考えるうえでは、デューイの欠点であったと言
えるし、確定的なものを明示しなかったからこそ、デューイ以降の多様な実践を促すこと
にもつながったと言える。 
 
５－２．連帯性の核 
地域性や空間に重きを置かないデューイにとっては、連帯性やそこで身につけられるべ
きものは、コミュニティを論ずるうえで極めて重要であった。身につけられるべきものを
一言で表せば、デモクラシーのためのスキルや技芸、態度、習慣であった。 
注目に値するのは、ここでは必ずしも共有の知識は問題とされていないということであ
る。第一章で見た通り、科学的知識の増加や学問の細分化は、学ぶべき統一的な知識像を
揺るがし、コミュニティ形成に対して悪影響を与えると考えられる。学問が細分化し、全
てを扱えなくなったとき、どれを学ぶべきか選択する必要があるからである。選択の余地
が生まれればそれに応じて意見も分かれ、コミュニティが分断される危険性が高まる。し
かしながらデューイは、そこでいずれかを選択するのではなく、別の解決策を提示した。
それは、従来の選択肢の問題点を指摘し、選択肢自体を無効にすることである。 
デューイの議論では、経験の統一性や完全性は、実践的であるということに注目して実
現される。教養と有用性、リベラル・エデュケイションと職業教育、純粋科学と応用科学
といった対立、そして学問分野の細分化といった問題を、根底から覆すのである。学生や
教員は、特定の知識ではなく、知性や探求を共有することでコミュニティとなる。 
もちろん、共有されるのは経験だけではない。デモクラシーのためのスキルや態度を身
につけることがそこでは望まれていた。社会科学の成果をとり入れた批判的な思考や、代
替を出すための力にも期待がかかっていた。しかしながら、スキルや態度を共有している
ことで生まれる仲間意識は最終的な目的ではない。あくまでデューイが重視したのは、そ
うしたスキルや態度、習慣をもっていることで育まれる過程であった。連帯性の核は、知
性を用い探求する過程だったのである。 
 
５－３．コミュニティ内外の関係性 
過程を重視するということになると、重要なのはコミュニティの中の関係である。学生
同士の自由な接触が、「一つの全体となるコミュニティ」を生み出すというのがデューイの
考えであった。 
ここで重要なのは、対立の存在が前提として考えられているということである。異質な
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ものを含まない純粋なコミュニティは存在しない。むしろその異質なものがコミュニティ
の進歩のために必要となるというのがデューイの考え方である。大学やカレッジにおける
教育でも、様々な意見の対立があることで、学生や教員たちは知性を高めうる。まさに対
立は不可欠のものとして存在するのである。これは、郷愁をもって回想される幻想的な小
規模カレッジのイメージとは大きく異なる。対立関係をコミュニティの中に組み込むこと
で、より現実的で、より建設的なコミュニティを形成しようとしたのだと言える。 
しかしながら、バーンスタインも指摘している通り、デューイは調和の取れた全体を脅
かす対立や意見の不一致、不釣り合いの権力関係については、十分に議論を行っていない。
コミュニティの中に対立があることは前提として考えられてはいるが、コミュニティが根
本から揺らぐほどの対立までは考えられていない。現実の社会的・政治的関係について楽
観的であるとも言える67。 
また、５－１の内容とも関連するが、デューイはコミュニティが多様に存在すると認識
していながらも、大学やカレッジの学生はそれを大学・カレッジの中でどのように理解し
ていくべきかということについて論じていない。コミュニティとしての大学・カレッジと
いう枠組みが明確でないために、それぞれの関係性が十分に検討できていないという点も
欠点として指摘できる。 
 
５－４．コミュニティ論全体を貫くもの 
これまで見てきたように、デューイのコミュニティ論全体を貫くのは、まさにデモクラ
シーの理念であった。デューイは、地域的コミュニティが衰えを見せていると言われた 20
世紀アメリカの状況を踏まえ、その中でデモクラシーを達成しようとしたからこそ、地域
性にこだわらないコミュニティを構想した。そこでいかにしてコミュニケーションをとっ
ていくかが課題であった。また、コミュニティは探求者のコミュニティでもあり、意見の
対立をコミュニティ全体の改善につなげられるような知性が求められていた。知性に基づ
いてデモクラシーを実現していこうとするのである。大学・カレッジとその外、リベラル・
エデュケイションと職業教育、純粋科学と応用科学といった対立の垣根を取り払おうとし
たのも、こうした知性の働きを重視し、デモクラシーの実現を目指したからである。バー
ンスタインは、「開かれていることや可謬性、実験、進行形の批判、そして想像性という徳」
がデューイに特徴的なものだと述べている。それらはまさにデューイが「民主的コミュニ
ティの理念に適切なものとして探求していた徳」であった68。 
デューイは、科目の区分が問い直されて知的探求が重視されることの、デモクラシー実
現に対する意味を論じている。また、コミュニティとしての大学・カレッジないし大学・
カレッジ内のコミュニティの構築についても同様に、デモクラシー実現に対して意味を持
っている。さらにここでは、両者単体の意味ではなく、両者が同時に提言されたことにつ
いても注目したい。個々人が自身の関心でもって探求を進めるだけであれば、それはデュ
ーイの危惧した専門分化やコミュニケーション不全に逆戻りしてしまう可能性がある。ま
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た、共同での議論が既存の枠組みの中だけで行われるのであれば、それは無意識のうちに
既存の枠組みに同化していくことになり、批判的な思考はある限定された範囲だけのもの
となってしまう。枠組みを問い直すこととコミュニティの構築とを組み合わせることで、
デモクラシーの実効性を、デューイは高めようとしたのではないか。それぞれの探求が他
の者の探求とからみあい、比較され、さらなる探求を進めていくことが予想される。さら
には、複数の者の探求が、大きな一つの流れに合流するということも考えられよう。デモ
クラシーの実現のためには、大学・カレッジの問題を複合的に検討し、解決していかなけ
ればならなかったのである。 
 
 
６．おわりに 
デューイのコミュニティ論は、まさにデモクラシーに貫かれたものであった。リベラル・
エデュケイションと職業教育、純粋科学と応用科学といった対立を根本から覆し、デモク
ラシーの理念でもって大学・カレッジにおける教育を検討しなおした。それはまさに、LC
論をはじめとする現代のアメリカ高等教育改革につながるものであった。特に、従来の科
目の枠組みを検討し、複合的、統合的に考えることと、大学・カレッジにおけるコミュニ
ティやコミュニティとしての大学・カレッジを構築することとは、LCに直接的につながっ
ている。 
しかしながらそうした取り組みによってデューイの望んだデモクラシーが実現されたか
というと、必ずしもそうではない。未だに多くの課題を抱えている。そのためにも、改め
てデューイのコミュニティ論の意義と課題を見つめなおすことは重要であろう。 
デューイのコミュニティに関する問題点としては、空間に対する議論が十分に深まって
いなかったことと、全体を脅かす対立関係について楽観的であったことを挙げた。これら
の欠点は、デューイが具体的な大学・カレッジの教育プログラムを検討していなかったこ
とによる限界から生じたものだと考えられる。しかしながら、デューイが曖昧さを残して
いたからこそ、デューイ以降多くの実践が生まれたとも言える。 
デューイはデモクラシーを生活の形式として捉え、過程として捉えた。そしてコミュニ
ティ内での多様な議論を歓迎していた。そのデューイが、後に続く LC論の多様な実践と議
論を築く土台となったのであれば、それは意義あることだったと言えよう。ただし、コミ
ュニティの具体的なありようと、その土台となる思想との関連については、課題としてな
お残り続けている。 
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第四章 ミクルジョンの実験カレッジにおける「コミュニティ」 
――統一的な原理の追求とコミュニティの重層性―― 
 
 
１．はじめに 
本章の目的は、アレクサンダー・ミクルジョン(Alexander Meiklejohn) 1のカレッジ教育構
想における「コミュニティ」理解を明らかにすることである。 
前章で見た通り、ラーニング・コミュニティの歴史を遡ると、ジョン・デューイ（John Dewey, 
1859-1952）とミクルジョンに辿り着く。学びを本質的に社会的な過程であると考え教育に
対して協同的なアプローチをとったデューイと、カリキュラムの一貫性やコミュニティの
根本的な重要性への洞察を示したミクルジョンとが、現代のラーニング・コミュニティの
基盤を築いたとされる。そして 1927 年から 1932 年にかけてミクルジョンが企画し運営し
た実験カレッジの取り組みは、ラーニング・コミュニティの最も初期の実践としてとりあ
げられている2。ミクルジョンとデューイは社会的生活と学問的生活との分断状況を改善し
ようとした点で一致しており、両者の思想が現代の議論につながっている3。 
しかしながら、リベラル・エデュケイションの歴史を見てみると、両者は近似の思想を
展開したとは言い難い。先行研究におけるミクルジョンの位置づけは、デューイに代表さ
れる進歩主義とロバート・ハッチンズ（Robert M. Hutchins, 1899-1977）に代表される伝統主
義との間で揺らいできた。一方では、オープンエンド形式への反対や観念論哲学に基盤を
置くことから、ハッチンズのような伝統主義と位置づけられる4。その意味では、ミクルジ
ョンとデューイの対比は色濃いものとなる。例えばボールドウィンは、ミクルジョンの思
想を「統一性の探求」（a quest for unity）と特徴づけて、彼の民主国家や教育に関する議
論を整理している5。国民国家は世界国家及び世界法の下に自らを置く社会契約を結ぶこと
ができるが、教育はそのために必要な責任や一貫性を育てるものとして重視されるという
のである。これはデューイが「確実性の探求」（quest for certainty）を批判したこと6から
考えると、好対照であろう7。 
他方で、ミクルジョンの議論はデューイの議論との親和性が指摘されている。20 世紀初
頭、カレッジの教育課程に内的な論理性や一貫性が欠けていることが批判されたが、その
批判の代表的な人物としてデューイとミクルジョンを挙げるという形である8。また、伝統
主義や人文主義から出発して進歩主義的な思想を取り入れようとしたと評価されること9や、
「ハッチンズとデューイの橋渡し」として位置づけられることもある10。 
こうして大きく二通りの評価があるが、ラーニング・コミュニティに関する議論では、
もっぱら後者の型の議論が採用される。ミクルジョンとデューイとは学問的生活と社会的
生活とをつなげようとした点で共通しており、そのような考えが現代のラーニング・コミ
ュニティの基礎となっているというのである11。このように見ると、社会生活と学問的生活
の連続性やコミュニティの重要性を指摘した点で進歩主義寄りとする評価が多い。しかし、
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ミクルジョンとデューイとの間には大きな溝があったということが指摘されていることも
また事実である。 
ラーニング・コミュニティについての研究でも、ミクルジョンとデューイの思想上の相
違について触れられてはいる。しかしながら、その違いによってコミュニティの捉え方が
どのように異なってくるかについては言及されていない12。LC の歴史には多様な実践家や
論者の貢献が指摘されるものの、各論者の細かな差異は論ぜられず、ミクルジョンが引用
されたとしても、その思想はデューイに引き寄せられ、差異は中心的な問題とならない13。 
こうした傾向は、一つには、伝統主義対進歩主義の枠組みでミクルジョンの思想を捉え
ることから生じていると考えられる。両者の中間に位置付けられたミクルジョンの思想は、
それが進歩主義寄りという評価を得たならば、その独自性は検討されることなく、一方の
極であるデューイの思想に回収されてしまうのである。また、第二の要因として、実験カ
レッジの取り組みを検討するにあたって、彼の社会哲学が十分に考慮に入れられていない
ことが考えられる。実験カレッジの取り組みはカレッジ教育の中だけで論じられているわ
けではない。そこにはミクルジョンの社会哲学が反映されている。先述のボールドウィン
はミクルジョンとデューイの社会哲学を対比させて検討しているが、リベラル・カレッジ
の構想に関するデューイの考えを検討できておらず、カレッジ教育論の対比は不明瞭のま
まである14。 
こうした中、ネルソンの研究は注目に値する。ネルソンは、伝記的研究『教育と民主主
義』（Education and Democracy）において、教育と民主主義の関係を中心的なテーマとして
ミクルジョンの生涯を描いた。そこに描かれたのは、オープンエンドと権威主義の両方を
避けながら文化的安定と学生の自由を実現しようとするミクルジョンの苦闘であった15。ネ
ルソンによれば、民主主義を前提とするデューイに対して、ミクルジョンは民主主義を後
天的なものと捉え、教育が民主主義に先行すると考えた。このことにより、ミクルジョン
は「自由を教える」というパラドックスを引き受けることとなったのだという。ネルソン
はまさにこの点でミクルジョンを評価しており、二項対立とは異なる形でミクルジョンを
捉える可能性を切り開いている。 
ネルソンの研究において、ミクルジョンとデューイの対比は、特に 1940年代の論争を中
心に整理されている16。1940年代、ファシズムの台頭によって、ミクルジョンは個人の自律
と制度的な権威との緊張関係に目を向けるようになった。そこでミクルジョンはルソーを
読み直し、個人の自律・自由は倫理的・市民的社会の外では意味を持たないと考えるに至
ったという。デューイとの論争が起こったのはそうした時期であった。ミクルジョンは、
デューイのプラグマティズムが道徳的権威を分裂させてしまうと批判し、一方デューイは、
ミクルジョンの主張が全体主義に陥ってしまう危険性を訴えた。ネルソンによれば、この
論争や第二次世界大戦を通してミクルジョンは、急激に抑圧の進む戦後社会における市民
の自由を考えるようになったという。 
では、実験カレッジが運営されていた 1920年代～1930年代はどうだったのだろうか。ネ
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ルソンは、実験カレッジの構想や実際の運営についてだけでなく、書簡や新聞記事などを
用いて周囲の人々が実験カレッジやミクルジョンをどのように評価していたのかを詳細に
描いている。しかしながら、この時期におけるミクルジョンの思想と他の思想家のそれと
が比較検討されているわけではない。そのため、ミクルジョンの実践や思想のアメリカ高
等教育史における位置づけが不明瞭になってしまっている。 
また、ネルソンはコミュニティの問題を検討の中心にしておらず、ミクルジョンのカレ
ッジ教育論におけるコミュニティの役割は明らかにされていない。特に、実験カレッジの
学生が学んでいた内容と、ミクルジョンの考える社会哲学との関係が考慮されておらず、
実験カレッジにおけるコミュニティと民主社会（democracy）とのかかわりについての検討
が不十分である。 
実験カレッジの試みは、カレッジを学生と教員の「知的コミュニティ (intellectual 
community)」にすることを目指していた。その知的コミュニティが最終的に民主社会とどの
ような関係にあるのかを明確にしなければ、目標として掲げられた知的コミュニティの持
つ意味も不明瞭のままとなってしまう17。また、ネルソンの課題として、ミクルジョンがア
メリカ教育史の文脈にどう位置づくのかということについて検討が行われていないことも
挙げられる18。先に述べた通り、ミクルジョンの議論は後の LC論に大きな影響を与えてい
ると言われている。具体的にどのような点が現代の議論に継承されているのかを理解する
ためにも、まずはミクルジョンのコミュニティ観を明らかにする必要がある。 
上記のことから本稿では、ミクルジョンのカレッジ教育構想における「コミュニティ」
の特徴を、民主社会との関わりに注目して検討する。この時、彼の教育論が具体化された
実験プログラムを検討するだけではなく、彼の社会哲学についても検討し、両者を重ね合
わせる。その中で、コミュニティを核とした彼のカレッジ教育構想そのものに潜む限界に
ついても指摘する。なお、実験カレッジが運営された時期の前後である 1920年代～1930年
代の議論を、中心的な検討対象とする。 
 
 
２． 実験カレッジとそこでのコミュニティ 
２－１．実験カレッジの概要 
ミクルジョンが構想した実験カレッジは、1927 年、ウィスコンシン大学マディソン校に
開校した。ミクルジョンは新しいカレッジの構想を 1925年に『センチュリー』誌に発表し
ていたが、当時編集長でカレッジ構想に賛同的だったグレン・フランク (Glenn Frank, 
1887-1940)が、その後ウィスコンシン大学の学長に就任したことで、ミクルジョンは実験の
場を得たのである19。やがてマディソン校内の男子寮に 119名の学生と 10名の教員を集め20、
文理学部の中のカレッジとして、実験カレッジの取り組みは始まった21。 
では、実験カレッジとはどのようなものであったか。三つの特徴をもとに概観していこ
う。第一の特徴は、カレッジの規模の小ささである。ミクルジョンはカレッジの第一の課
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題はカレッジを「一つのものにすること、それが形づくる一つの目的によって支配された
コミュニティにすること」でると述べる22。カレッジが小規模であれば、教員の間でカレッ
ジの目的について意思統一が図りやすい。また、大学が拡大していく中で疎遠になりつつ
ある学生同士・教員同士・学生―教員の関係を、集団のサイズを限定することによって、
再構築することも考えられた。学生と教員との距離の密接化は、教員の研究室と学生の居
室が同じ建物の中に配置されたことによっても図られていた。 
第二の特徴は、学生の自由度の高さである。週 1 回の個別指導と定期的な講義が行われ
たが、これらへの出席は学生の自主性にまかされていた23。学生を自由で責任感のある人間
に育てようとしていたのである。また、教員は学生に一方的に教えを授けるのではなく、
学生が自ら学ぶように導くことが期待された。教員を「アドバイザー」(Adviser)と呼ぶのも、
この考え方の表れだと言えよう。さらに、学生が自由に扱える時間が多かったことから、
哲学クラブ、演劇クラブといった課外活動が盛んに行われることとなった24。 
第三の特徴は、知的な一貫性が重視されたことである。実験カレッジは 2 年間の必修プ
ログラムであり、当時普及していた科目選択制の欠点の克服が期待されたものであった。
科目選択制が隆盛する中、学生が大学で学ぶ知識に一貫性を見出せない状況になっている
ことが問題であるとミクルジョンは考える。そしてそれは、世界の統一的な把握の仕方を
学生が学ぶことができないということでもあった。そこで実験カレッジでは 2 年間にわた
って、文明を総合的に研究する。1 年目は古代ギリシャ、夏休みにはアメリカの個別地域、
そして 2年目は現代アメリカが、研究の対象となった25。学生はシラバスに挙げられた文献
を読み、他の学生やアドバイザーと討議し、そして自分で決めたテーマについて短いレポ
ートを書く。その中で学生に求められたのは、詳細な情報を得ることではない。各文明を
様々な角度から検討し、文明とは何かを理解すること、そして、思考のための「準拠枠組
み」(scheme of reference)を形成することが、求められていた26。 
こうして学生たちは、自由な環境の中、一貫性のある学びを行っていくこととなる。そ
して実験カレッジの特徴は、知的コミュニティの形成へとつながっていく。 
 
２－２．知的コミュニティの形成 
ミクルジョンが実験カレッジに求めたのは、それが「知的コミュニティ」(intellectual 
community)になることであった。ここで言う知的コミュニティは、大学の社会生活の一つの
単位であるフラタニティやソロリティと対比されて論じられる。 
あえてカレッジ・コミュニティを作らずとも、学生のコミュニティは存在している。し
かしながらミクルジョンは、フラタニティやソロリティといった既存の学生コミュニティ
に問題を感じていた。それらがカレッジの教育目的や知的な営為と関わっていないからで
ある27。この状況をミクルジョンは改善しようとした。カレッジにおけるコミュニティは学
生のコミュニティを基礎とするものであるが、それは単に共同意識によってまとまった集
団であるだけでなく、知を基盤としたものでなければならなかった。 
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そのため、実験カレッジでは共通文献の講読が重視されたのである。「カレッジとは人々
の集団であり、その人々は皆同じ本を読んでいるのである」28とミクルジョンは言う。実験
カレッジのコミュニティは、同じ文献に関わる集団ということになる。実験カレッジのコ
ミュニティが文献を核としているということは、学生間に議論を可能とする土台を与えて
いた。学生たちは多様な好み、能力、背景等を持っている。そのため科目選択制によって
学んでいることまで別々のものになると、一つのテーマについて議論することが難しい状
況に置かれてしまう。「もしメンバーの一人が物理学を学び、別の人が経済学を学んでいた
ら、物理学も経済学も、容易には語られない」29。このような状況を改善するため、コミュ
ニティの核に共通文献が置かれたのである30。 
とはいえ、ミクルジョンは社会的な生活を否定するわけではない。大学における学問的
な関係と社会的な関係との分離、学習や研究と課外の活動との分離も、ミクルジョンの問
題とするところであった。そのため、コミュニティを課外活動のためのものに留めるので
はなく、学習や研究といった知的な活動のためのものにしようとする意図が実験カレッジ
には含まれていた31。 
こうして、実験カレッジに望まれるコミュニティは、以下のようにまとめられた。すな
わち、望まれたのは、「学生が幸福に生活し正常に成長できるコミュニティ、学生が他のメ
ンバーの権利や意見を尊重すると同時に他のメンバーが彼の権利や意見を気遣ってくれて
いると感じられるコミュニティ、各メンバーが自由に熱中し紳士的に意見交換を行うコミ
ュニティ、誠実さに向かう社会的な力や徹底的研究を感じられるコミュニティ」である32。
カレッジにおけるコミュニティは学生のコミュニティを基礎とするものであるが、それは
単に共同意識によってまとまっているだけでなく、知を基盤としたものでなければならな
かった。学生コミュニティが知的営為を核として再構築されることにより知的コミュニテ
ィが成立する。そしてそれこそが望むべきカレッジ・コミュニティであるというのが、ミ
クルジョンの構想であった33。 
 
２－３．研究対象としてのコミュニティ 
さて、ここまで実験カレッジの目標としての知的コミュニティについて論じてきた。そ
れはカレッジ内のコミュニティ、あるいはコミュニティとしてのカレッジであるが、別の
側面からコミュニティを考えることもできる。実験カレッジにおいては、大学外のコミュ
ニティが学ばれる対象、研究される対象であった。この点を把握しなければ、ミクルジョ
ンのカレッジ教育構想におけるコミュニティを十分に理解することはできない。 
ミクルジョンは、実験カレッジがコミュニティをつくりあげるための要素として、共同
生活、グループ・ティーチング、共通の学修過程、文明の研究の 4点を挙げる34。前の 3点
だけでなく、文明の研究が独立して取り上げられていることの意味は大きい。前述の通り、
実験カレッジにおいて学ばれたのは、古代ギリシャ、アメリカの個別地域、そして現代ア
メリカであった。学生はこれら一つ一つを様々な角度から研究し、包括的に理解すること
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が求められた。例えばギリシャについては「彼らのコミュニティでの生活の全体像がどの
ようなもので、偉大な文明と呼ばれるものを作り上げるのに彼らがどの程度成功していた
か」を明らかにしようとした35。 
そして、包括的に理解された一つ一つの文明を並べることで、それらに通底する問題を
明らかにしていくことができる。何を問題とすべきなのかということを、学生同士や教員
との議論の中で学ばせようとしていたと言える。研究対象としてのコミュニティは、包括
的な理解が可能で、そこに問題を見出すことのできる一つの単位でもあった。また、アメ
リカの個別地域の研究について、『ミドルタウン』が参考文献として挙げられていたことは、
ミクルジョンのコミュニティに対する関心とともに、単にギリシャ・ローマの古典だけで
なく現代の社会科学的な成果を踏まえて社会を理解させようという意図をうかがうことが
できる。 
このように、実験カレッジにおけるコミュニティは、カレッジ統一のための理念として
掲げられる一方で、学外の社会に存在する、研究対象としての既存コミュニティを指して
もいる。両者を完全に別のものとして捉えることも可能であるが、両者の重なりを考える
ことで、ミクルジョンの独自性が見えてくる。 
その重なりを読み解くには、ミクルジョンが民主社会や当時のアメリカをどう考えてい
たかを明らかにする必要がある。そして、その作業を進める中で、ミクルジョンとデュー
イのコミュニティ観の違いも明らかになってくる。 
 
 
３．ミクルジョンの考えるアメリカと民主社会 
３－１．アメリカの理念 
植民地期カレッジにおいて前提となっていた、キリスト教信仰を基盤とする知識の統一
性は、20世紀初頭までには専門分化する科学的研究の興隆によって失われてしまった36。大
学は多様な研究分野を備え、人類の多様な経験を網羅しようとしていたが、それらを互い
に結びつけようとする議論は後退してしまっていた。人は自分自身や自分の住む世界を理
解できない。人々が物質的な豊かさのみに拘泥するようになることで、その危険性は増し
ていた。ミクルジョンは、アメリカは物質的・外的な生活の面では豊かになったが、その
一方で内的世界の精神的な拠り所は失われてしまったと指摘する37。こうした状況の中、内
的世界の外的世界に対する優先を取り戻し、そうとするのがミクルジョンの考えであった。
人間の生や人間の魂(spirit)に一定の方向性があると考え、内的世界を考えることにより、人
間の生に統一性を復活させようとする。 
そのためにミクルジョンがとった方法は、アメリカの理念について考えることであった。
外的に物質的にアメリカが何を成し遂げたかではなく、内的にどのような理念を追求して
きたかを考えるのである。ミクルジョンは 1935年に刊行された著作『アメリカとは何を意
味するのか』(What Does America Mean?)において、アメリカの根底にある理念とは何かを問
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うた。彼が出した答えは、自由(freedom)であり、民主主義(democracy)であった。理念につ
いて論じられることは少なくなってしまったが、「民主主義は未だに我々人民の教義である」
し、「人間の自由」(Human Freedom)は「アメリカという舞台のテーマ」として、「我々の中
で表現されるのを待っている」38。 
ここでミクルジョンが言う自由とは、自由放任や解放としての自由ではない。「アメリカ
人の生活の最も根底にある動因は、内なる解放(liberty)への情熱である」39とは言うものの、
その情熱は混乱の原因ともなっているとミクルジョンは考えていた。ミクルジョンが問題
にするのは、解放という理念が、現代においては、平等(equality)や友愛(fraternity)といった
理念と相いれないものとして考えられている状況である。独立宣言や聖書に示されている
通り、平等や友愛はアメリカを考える際の重要な理念である。しかしながら、これらは解
放と衝突するものとして考えられ、軽視されてしまっている。 
大きな問題は、解放が外的世界において捉えられていることである。外的な意味での制
限がない解放を突き詰めると、それは平等や友愛とは両立しない。結果として解放のみが
重視され、平等や友愛は軽視されていく。 
しかしながら、本来、解放・平等・友愛は対立しあうものではない。むしろ「それら［＝
解放・平等・友愛］を引き裂くことは我々の魂を引き裂くことである」40。解放が内的世界
のものであると考えた場合には、三者は矛盾しない。むしろ、それらの理念は「密接につ
ながりあい、事実上一つの理念――民主主義(democracy)の理念の要素となっている」41。内
的世界を考えた場合、アメリカは現代にいたるまで、解放や平等、友愛という理念を掲げ
てきたのである。そして、民主主義はそれらの重なる所に存続してきた。 
 
３－２．民主社会と知性 
では、ミクルジョンが考える民主主義ないし民主社会とはどのようなものか。ミクルジ
ョンは民主社会を「全てのメンバーが真の役割を持つ企てを実施している社会」と定義す
る42。ここには、その社会が何かすべきことを有しているということと、全ての人が活動的
に責任をもって参加するということが含まれる。また別の所でミクルジョンは以下のよう
に言う。 
 
民主社会とは、欲望の充足を求める人間の多種多様の集まりではない。それは、称賛
という共通のつながりと共通の理想への献身によってひとつにまとまった、雑多な
人々に共有された魂の統一体である。それは、たとえその只中で多くの生が営まれる
多彩・多様なものだとしても、自分たちの目的が一つになると知っている人々である。
43
 
 
共通の一つの目的が存在しなければ、民主社会は達成しえない。ならばその共通の目的
はどこに求められるのか。ミクルジョンはその目的を外的な物質世界にではなく、内的世
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界に求めた。外的世界における所有を求める競争は不平等や敵対を生むが、「鋭敏さと知性
を求める人は、仲間からそれらを奪う必要がない」44。内的世界を考えれば、皆が同じもの
を求めても対立することがないのである。 
では、内的世界を見つめ、単一の目的を意識するためにはどうしたらよいのか。そのた
めに必要なのが感受性と知性である。人間として生きるということは世界を意識すること
であるとミクルジョンは言う。そして世界を意識するためには二つの考査が必要となる。
一つは単なる好みや感受性によるものであり、もう一つはその好みを解釈する知性による
ものである。人は自分の世界を鑑賞し、その質を満喫する。その一方で「彼らはまた、自
分の評価を解釈し、理解し、そしてそれらに内在する目的に資するための秩序と一貫性を
それらに与えるシステムへとその評価を織り上げる」45。こうした動きには一定の方向性が
あると言う。「人の魂は方向性をもっている。その方向性の感覚を持つことが、人であると
いうことである」46。 
実験カレッジとの関わりで考えると特に重要なのが、知性の涵養である。ミクルジョン
はそのための方法としてソクラテスやイエスに注目する。「我々はガリレオやダーウィンの
著作を検討することで「科学的」方法の何たるかを見出すが、同様にわれわれはソクラテ
スやイエスの方法を観察することによって魂の(spiritual)研究がどのように行われたのかを
見出すだろう」とミクルジョンは言う47。近代科学やキリスト教の考え方がない時代に人間
の問題について熟考した人物だからこそ重要なのであり、実験カレッジで古代ギリシャが
扱われたのもこの理由からだったと考えられる48。活動的でありながらも対立でなく共同を
基調とする生活は、内的世界を重視し、知性を求めることによって望むことができるので
ある。 
 
３－３．コミュニティと民主社会 
さて、ここでミクルジョンの考えるコミュニティと民主社会とを重ねて考えておきたい。
ミクルジョンの論考には様々な場面でコミュニティが現れるが、その多くは実在のコミュ
ニティを指す。では、このコミュニティと民主社会とはどのような関係にあるか。端的に
言えば、単一の目的によってまとまったコミュニティが、民主社会となると言える。ミク
ルジョンは理念としてのコミュニティだけでなく、現在存在している地域社会あるいは大
学における人々の集まりについても、コミュニティという言葉を用いる。後者は社会とほ
とんど変わらない意味で用いられるが、統一的な原理をミクルジョンが求めたことを踏ま
えれば、次のように解釈することができよう。ミクルジョンの考えによれば、全ての生に
は統一的な原理がある。どのコミュニティであれ、個人であれ、たとえ認識していなかっ
たとしても、その原理は一貫している。多くの人々はその原理を認識せずに生活している
が、その原理に気づくか、あるいはそれを求めることで成員が一致すれば、それは単一の
目的に支配されたコミュニティとなり、そのコミュニティは民主社会となるのである。 
民主社会や民主主義を求めて教育の改革に挑んだ点で、ミクルジョンとデューイは重な
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るところが多い49。しかし、ミクルジョンの考えた上記のコミュニティは、デューイの考え
るそれとは大きく異なる。単一の目的を想定することは、デューイからすれば全体主義の
危険をはらむものであり、認められないことであろう。実際デューイは、実験カレッジを
運営したミクルジョンについて、知性の発達に関して本の機能を過大評価している点や、
統合を必須のものとする信念に固執している点を批判している50。しかしながら、ミクルジ
ョンの考える共通の目的とは、外的世界において設定されるものではない。既にあるもの、
あるいは、人間のこれまでの歴史の中から読み取るものである。そしてそれを意識するこ
とが、民主社会として必須のことだということになる。 
こうした態度は非科学的で恣意的なものだという批判を受けるかもしれない。しかし、
ミクルジョンは科学も批判的検討の範疇に入れている。先に述べた通り、ミクルジョンは
近代科学成立以前の議論から学ぼうとする。科学がなくとも論じ得るものこそ、過去から
現在に至る人間に共通する問題であり、その中に単一の目的が見出し得る。従って、科学
や科学的態度をも批判の対象とすることを可能にしている。ミクルジョンは知性の重要性
を公正に説明することは不可能だと述べている。我々は非知性的に知性を信仰しているに
すぎないのである51。そうした限界がある中で、科学に傾注することには大きな危険が伴う。
近代科学以前にも人間はコミュニティや民主社会を形成してきた。そうであれば、科学と
科学以外とを切り分けるのでなく、両者を包括した見方が必要となる。ミクルジョンは人
間の根本に立ち返って単一の目的を想定したことで、それを実現し得たのである。 
 
 
４．ミクルジョンとデューイのデモクラシー観 
以上の検討を踏まえ、ここではデューイとミクルジョンを比較することで、さらにデモ
クラシーないし民主社会について検討を進めたい。両者はともにコミュニティを重視し、
その基盤にはデモクラシーの考え方があった。そこには重なるところも多いが、大きな違
いもある。それゆえにコミュニティの理解も異なるものとなっている。 
 
４－１．デモクラシーの区分 
二人のデモクラシー観の共通点として挙げられるのは、両者ともに一般的な使用とは異
なった形でデモクラシーを考えていることである。 
デューイのデモクラシー論の特徴として、デモクラシーを単に政治的形態としてだけで
なく、生活の様式や理念も含むものとして構想していた点が挙げられる52。デューイは「社
会的理念としてのデモクラシー」と「統治組織としての政治的デモクラシー」という二つ
の意味に用いている53。デモクラシーを二つに区分することによって、デモクラシーを統治
機構の一つとして限定して考えるリベラル・デモクラシーや通説的なデモクラシーに対抗
しようとしたのである54。 
デューイは、市民が投票に行くことがデモクラシーであるかのような理解や、政治的メ
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カニズムの一種としてデモクラシーを考える習慣があると述べた後、次のように論ずる。 
 
我々には、古い考えにある何か外的なもの（something of eternality）が、新しい・より
良い言明に付着していないとは言い切れないように思われる。ともかく、この外的な考
え方を避けることができるのは、民主主義とは個の生の個人的な
．．．．
あり方であるというこ
とを、我々が思考においても行為においても実感して初めてである。つまり、デモクラ
シーとは、ある態度を採り、採り続けること、生のあらゆる関係において、個人の性格
を形成し、願望や目的を定めること、を意味する。我々の性向や習慣をある制度に対し
て順応したものとして考えるのではなくて、制度を、習慣的に支配的な個人の表現・投
射・延長として考えるということを、学ばねばならない。55 
 
このように、デューイは外的で制度的な意味でのみデモクラシーを捉えることを批判し、
生き方としてのデモクラシーを主張したのである56。 
では、ミクルジョンの考えるデモクラシーはどうか。ミクルジョンもデモクラシーを一
般的なものと区分して考えている。そしてそれは先に検討した内的世界と外的世界に関わ
っている。 
ミクルジョンによれば、一般的に考えられる政治的デモクラシーは、「コミュニティの全
てのメンバーに、彼がどのような類のものなのかについての、彼が何になるのかというこ
とについての共通の判断を明確にする」という徳を有しているが、「外的効率性で言えば、
民主的な統治の問題は、論争となる複雑なもの」であった57。これに対してミクルジョンが
重視するのは内的な意味におけるデモクラシーである。「自由やデモクラシーが何を意味す
るのか我々が知っていると言うとしたら、それは内的な意味においてである」とミクルジ
ョンは言う58。先に検討したとおり、ミクルジョンは外的世界の物質的な目標に対して社会
の意識が集中することを懸念していた。そのため、デモクラシーも内的意味を重視するの
である。 
 
もし私がデモクラシーは必然的に精神的な原理であると言うなら、私が今言ったことは
他の言葉に置き換えられる。それは単に外的な物質的な言葉では語れない。それは物質
主義者には理解できない福音（gospel）なのである。そしてこのことから、外的な目的、
外的な方法、外的な考えに想像力が占められている人々は、民主的なものの見方、生へ
の態度がとれない、ということが言える。59。 
 
このように、ミクルジョンもデューイと同じく、デモクラシーを内的な意味でとらえよ
うとする。デモクラシーを内的な意味と外的な意味とでとらえなおし、一般的に言われる
政治的なデモクラシーと区分して、デモクラシーの意味を拡張させようとする点でミクル
ジョンとデューイは共通していた。そしてこうしたデモクラシー観が、コミュニティへと
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つながり、メンバー同士の相互交流や議論の重視へと至る。 
しかしながら、デューイとミクルジョンとで目指すところは異なっていた。それによっ
て、相互交流のありかたや多様性の意味もまた変わってくる。 
 
４－２．デモクラシーの定義と基本的特徴 
では、デューイの考えるデモクラシーの基本的な特徴とはどのようなものだろうか。デ
ューイによれば、「人と人との交わりが相互に行なわれている場合」、しかも「公平に行き
わたった関心から生ずる多方面におよぶ刺激によって社会の習慣や制度を改造するための
十分な用意のある場合」、という二つの条件を満たす社会が、民主的社会（democratic society）
であった60。しかしそこには、前提となる理念がある。それは、外的な権威に従属せず自ら
考え行動するというものであった。 
宇野は、プラグマティズムのデモクラシー（民主主義）観をそれ以前の「ルソー型」の
デモクラシー（民主主義）観と比較しているが、そこには「人民の単一の意志の優越とい
う民主主義モデルから、実験としての民主主義モデルへの転換」が見られるという61。前者
は、「人々はそこには到達できないとしても、議論を繰り返すことで少しでも近づいていく、
いわば目標のようなもの」としての一般意思を前提とする。一方、こうした「一般意志と
いうフィクション抜きに
．．．
、民主主義を構想することは不可能なのだろうか」という問いに
こたえるのが、プラグマティズムのデモクラシー観である62。 
こうしたデモクラシー観は、まさにデューイのそれである。デューイによれば、デモク
ラシー以外の形式の道徳的社会的信条は全て、「経験は何らかの点である外的なコントロー
ルの形式に対して、つまり経験のプロセスの外側に存在すると言われる『権威』に対して、
従属しなければならない」という考えに基づいている63。デューイにとって「民主主義的な
生き方とは、何かに従って生きることではなくて、個人が、自ら考え、自ら判断し、自ら
行為する、そういう生き方であった」64。そしてそれは、日常経験の背後にあると考えられ
た確実性や本質を追い求めることとは、全く異なるものである65。 
一方でミクルジョンは、理念としてのデモクラシーよりも、生活の形態や人々の集まり
としての民主社会（a democracy）について語ることが多い。ミクルジョンの考えるデモク
ラシーは、より具体的な人々の集まりやコミュニティとして、民主社会として想定されて
いる。例えばミクルジョンは、デモクラシーを以下のように定義する。 
 
民主社会（a democracy）とは何か。私の理解では、デモクラシーとは、我々の人間社会
に加わる全ての人は、我々がそれをもたらしうる限り、生が与えるべきものへ全ての他
者と共に向かう平等な機会を持つべきであるという原理に専心するコミュニティである。
66 
 
民主社会（a democracy）とは、欲望の充足を求める人間の多種多様の集まりではない。
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それは、称賛という共通のつながりと共通の理想への献身によってひとつにまとまった
雑多な人々に共有された魂の統一体である。それは、たとえその只中で多くの生が営ま
れる多彩・多様なものだとしても、自分たちの目的が一つになることだと知っている人々
である。67 
 
前節までで検討してきたように、ミクルジョンが重視したのは統一的な原理や目的であ
った。共に向かうこと、目的を一つにすることを、ミクルジョンは重視する。多様なもの
を前提として、それらに共通するものを探ろうとするのである。 
 
外的観点で見られると、その国の生活に貫流する一つの目的は見出せない。一方で「我々
の思考が内的なものであれば、すなわち人の行為が人々やその理想という観点から見ら
れれば、どんなグループの生活も単一の目的に支配された単一の企てとして見られるだ
ろう。68 
 
内的世界を重視することによって、統一的な原理を探ろうとした。そしてそうした活動
に参加している集団が、民主社会としてのデモクラシーであった。そしてそれは知性や探
究とも関わりが深い。 
 
４－３．デモクラシーにとっての知性と探究 
知性や探究は、両者にとってデモクラシーを論ずる際の重要な鍵概念である。しかし、
その意味も、デューイとミクルジョンとで異なっている。 
植木によれば、デューイは「行為や事柄をかくあらしめる原因諸力（＝確実性）の追求
（The Quest for Certainty）を斥け」、「社会的探究（social inquiry）」の理論を打ち立てよ
うとした。これは、先行する存在によって保障されようとする「確実性の追求」は生き方
としてのデモクラシーにそぐわないという理由からであった69。 
こうしたデューイの議論を、淺野は以下のようにまとめている。「確実性の探求において、
知識は、先行する存在という動かせないものによって基礎づけることができたものである。
探求者以前に真理は存在しているはずであり、探求者は既存の真理に対する観客（spectator）
であって、真理を受け容れることが求められるし、また、進んで受け容れるはずである、
と考えられている」。一方で、「科学的探求において、知識は、実験によって変えることが
できるということである。科学的知識は未来志向的（prospective）であって、探求者は、
これまでできなかったことを新たにできるようになるということによって、新しい知識を
創り出す。探求者は、知識に対する参加者（participant）である」70。確実性の探求は、先
行する存在に生を一致させようとするのに対して、科学的探究は生を自ら変えていこうと
する。科学的な方法を用いることによって、自身に先行する何者かに規定される状態から
抜け出すことが可能となるのである。その意味で、科学的探究71はデモクラシーの理念に沿
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うものであった。 
デューイはまたデモクラシーについて、「自由で、充実した交流のある生活につけられた
名前」であり、「自由な社会的探究が、感動的で充実したコミュニケーションの技芸（art）
と分かちがたく結ぶとき、自らを成就する」ものであると述べる72。探究とコミュニケーシ
ョンが結びつき、共同的な探究が行なわれることで、デモクラシーは成立するのである。 
知性に関しても同様のことが言える。「問題解決過程で働く思考作用＝創意工夫
．．．．．．．．．．．．．．．．．．
をデュー
イは『知性』と呼び、これを、ギリシア以来の西洋哲学を貫く普遍的理性概念に対置した」
73。先行して存在するものに規定されるのではなく、「すでに先行して存在する社会的状況
や条件を方向づけ、積極的に統制・改変させていくような行動と結びついてこそ、それは
知性といいうる」のであり、こうした知性の働きに支えられることによって、コミュニテ
ィは民主的なものとなるのである74。５－２で見たような、「何かに従って生きることでは
なくて、個人が、自ら考え、自ら判断し、自ら行為する」という生き方は、知性や探究に
も貫かれている。 
これに対してミクルジョンは、民主社会が民主社会として成立するための統一的な原理
を求めるなかで、知性や探究を考える。まず求められたのは、理解の統一性であった。こ
れは先に述べた当時の大学への批判と関連している。 
 
学者の発見は世界の理解に資するものを与えてくれるが、もしそれらが、あまりに多く
のバラバラな発見であり、人間の知識の総体への多くの独立した追加物であることを許
されるなら、それらは人間の理解を形成するのに役立つというよりも、破壊的であろう。
75 
 
そのため、リベラル・ティーチングには「知的な要素と同時に道徳的・審美的な要素が
入ってくる」のであり、「その考えは、散在した知識の破片に対して、理解の統一性を示唆
する」のである76。そして、こうした理解の統一性は、共同の探究につながっていく。 
 
人々は個人の精神の統合性（integrity）を賛美すると、我々は言ってきた。しかし彼ら
はまた、このことに調和した仲間のように、思考の共有や、共同の探究の仲間関係
（fellowship of common inquiry）を称賛する。77 
 
先に見たとおり、ミクルジョンの言う知性は、外的世界における対立を批判して提示さ
れたものであった。外的世界・物質的世界に目が向いているために生じている対立状態を、
内的世界に目を向けることで解消しようとしたのである。そこでの知性は、対立の解消や、
統一的な原理を求めるためのものであり、民主社会の目的の一つでもあった。 
 
民主社会を求める努力は常に愚鈍さと対立する。あらゆる点で、それは鋭敏さにとって
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有利なものである。それは永遠に愚かさと争う。その支配的な大望は、コミュニティの
端から端まで、知性を、洞察を打ちたてることである。78 
 
これを具体的なより対立に重ね合わせて考えてみよう。異なる宗派は人や神に対して互
いに異なる見方をしている。両方が正しいということはあり得ない。そうした状況におい
て対立を平和に解消するのは、「合同探究（ joint inquiry）」や「相互支援（mutual 
helpfulness）」であるとミクルジョンは言う。「共通の問題に直面し、独自に考えるような
形で共に考える。そうした探究においては、エヴィデンスは『私のもの』ではなく、『我々
のもの』となる」のである79。ミクルジョンはコミュニティの中に知性を打ち立てることを
目指し、それによって対立しあう者たちの間の共同を望んでいた。 
デューイにとって知性を用いることは、具体的な事象に対応することであり、探究とは、
人々を先行する存在に対する従属から自由にすることであった。ミクルジョンにとって知
性や探究は、対立を解消すること、統一へ向かうということ、統一の可能性を探るという
ことと緊密な関係にあった。これは、一般意志を求める「確実性の探求」に収まっている
とみられるかもしれない。しかしそこに表れる自由な知的交流こそ、ミクルジョンの目指
したものであった。多様性や多数性を前提として人間全体に貫流する理念を探し求めるこ
と。これがミクルジョンのデモクラシー／民主社会観やコミュニティ観の基盤となってい
た。目指したのは「多数性の中での統一（unity in multiplicity）」であった80。 
 
４－４．統一的な原理を求めて 
ここまで見てきた通り、デューイが先行する存在に従わず自らの判断で生きることをデ
モクラシーの基礎としたのに対して、ミクルジョンは統一的な原理を求めることをその基
礎に置いた。両者はデモクラシーをはじめ、コミュニティや知性、探究といった言葉を共
有している。しかし、デモクラシーの考え方が違うため、その意味は異なっていた。 
デューイの議論は現実を無視した理想主義的な議論であると批判されることもある。例
えばミルズは、デューイの考えるデモクラシーは「相対的に同質的なコミュニティという
過程無しには成り立たない」として批判している81。ミクルジョンもデューイと同じく理想
主義であったかもしれない。しかし、ミクルジョンはある意味で、デューイ以上に現実に
対応しようとしていた。 
1940年代に入り、ファシズムの脅威が強まるなかで、ミクルジョンはデューイの議論で
は不十分であると批判する。ミクルジョンによれば、デューイの議論において物事を判断
するための基準がなく、民主的な生活様式が何を指すのか不明瞭であるし、また、デモク
ラシーの敵についても不明瞭である82。ミクルジョンにとって、デューイの議論は民主社会
を実現しようとする意欲のあるものであったが、他者との対立を解消する理論を提供して
いるようには思えなかったのである。 
ミクルジョンはあくまで、人の内的な世界を重視した。そして、現在生きている多様な
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人々に、そして過去から現在に至る歴史に貫流する、統一的な原理を求めたのである。「『ア
メリカとは何を意味するのか』と問われたら、その答えは、我々の経歴の外的な一定の事
実にではなく、我々自身の内的な創造的活動に見出されなければならない」とミクルジョ
ンは言う。では、そうした内的な創造的活動は、どのように見出されるのか。次節ではこ
のことについて検討しよう。 
 
 
５．コミュニティと民主社会の関係 
５－１．実験カレッジにおけるコミュニティの構想 
以上見てきた通り、ミクルジョンの関心は、物的・外的世界に意識が向いているために
看過されている魂に目を向け、内的世界を捉えることにあった。ミクルジョンのこうした
意図を踏まえて考えると、実験カレッジの取り組みは以下のように解釈できる。 
学生は、学外に存在する既存のコミュニティの外的な表れを検討することで、その中に
貫流する目的を明らかにし、内的世界としてコミュニティを考えることができるようにな
る。一方、その活動を行う中で、学内のコミュニティは、単に生活を共にする外的世界と
してではなく、知的な活動を行う内的世界として考えられるようになる。学外、学内どち
らのコミュニティも外的な理解から内的理解へと導かれている。さらに、自分と異なる他
者を考え、自分のコミュニティとは異なるコミュニティについて考えることが、自分や自
分自身を考えることにもつながっていく。 
人間の生活や社会は内的に理解すれば共通の目的があり、そこにこそアメリカの理念が
あるという考えが、ミクルジョンにはある。「1億の心から一つの心を、アメリカの心（the 
mind of America）をつくるために、私たちは知的な交流を学ばなければならない」 83。しか
しそれは必要な知識を教え込むことによって達成されるのではない。「読書のやりとりによ
って集団自身を一つの知的な社会（single intellectual society）へとまとめ上げることを学ぶ
ことができたならば、［中略］その集団は民主社会（a democracy）である」と言うように84、
必要なのは相互の知的なやりとりである。カレッジの学生と教員とが小さなコミュニティ
となり、社会の中の既存のコミュニティを包括的に研究していく。包括的に捉えたものを
並べて初めて、それらに通底するものを考察することができる。そしてそこで検討された
ものが、人間の問うべき問いであり、それを共有することで民主社会が成立し得るのであ
る。「知的な生活では、全ての人は共同している。彼ら全員の活動は一つの共通目的を指向
している」85。 
さらに、内的世界を検討することで、学生の世界は広くアメリカへと開かれる。学生は
各コミュニティやアメリカ社会を研究し、その問題を明らかにしたが、それらの問題はア
メリカ全体に通ずる問題でもあり、民主主義や民主社会を考えるための重要な要素となる。
また、単一の目的として想定されるものが、全てのコミュニティの基盤となる。それによ
って、アメリカ全体が民主的なコミュニティに至る道を想定することもできるのである。 
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ただし、目的の共有を重視したと言っても、ミクルジョンは多様性を否定するわけでは
ない。むしろ多様性を肯定し、多様な意見が活発に議論されるような状況の基盤を、これ
までに存在したコミュニティや読書に求めようとした。「人間らしくなるために学習すると
いうことは、コミュニケーションのやりとりを通じて一人一人がコミュニティの独自のメ
ンバーであるという感覚を効果的に育成することである」とデューイは言うが86、特定のコ
ミュニティのメンバーとしての感覚よりも、人間やアメリカに広く共通する要素を実感さ
せようとするのがミクルジョンの意図であった。 
 
５－２．実験カレッジにおける共通目的 
では、ミクルジョンが考える、民主社会に共有される共通の目的、単一の目的とは何か。
ミクルジョンは学生に共通の目的を直接提示して押しつけることはしない。しかしながら、
彼の考える民主社会の目的にふさわしい要素は、その議論の中に表れている。ミクルジョ
ンの内的世界に関する言及に戻って考えてみよう。 
 
外側から見れば多くの目的を持っているように見える人間の世界も、内側から見られ
ると、その意図によって統一されている。魂が扱う「モノ」(things)は秩序だっておら
ず、不安定で、非本質的なものかもしれないが、それらを扱う魂は秩序、一貫性、統
一という諸原理によってその活動が支配されている。87 
 
ここでミクルジョンは魂を支配する原理として秩序、一貫性、統一を挙げるが、こうし
た原理はミクルジョンにとって、望ましい目的だったと言える。また、民主主義の要素と
して取り上げられた、解放、平等、友愛も、民主社会において共有されているはずの理念
であり、望ましい目的であると考えられる。 
彼の構想においては、コミュニティの成員に共有されるものとして内的世界を見る知性
があるが、そこではその知性が何を対象とするのか、何を見出そうとするのかについて、
決まったものが直接提示されてはいない。しかしながら実際には、ミクルジョンが重要だ
と考える問題は、実験カレッジのカリキュラムから見て取ることができる。一つの例とし
て、貧富の差の問題が挙げられる。「現代の生活を組織的に理解しようとするなら、貧富の
差は重要な部分を占めざるを得ない」とミクルジョンは指摘し、アテネのカリキュラムに
この問題が考えられる要素を入れていく88。これは先に挙げた平等や友愛の理念を考えさせ
る意図が含まれていたと考えられよう89。 
実験カレッジにおいて学生たちはコミュニティの共通目的を自分たちで探究する。しか
し、そのための教材には、ミクルジョンの目的が反映されていたと言える。 
 
５－３．ミクルジョンの構想の可能性と限界 
これまで見てきた学内のコミュニティと学外のコミュニティとの関係は、かつてデュー
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イの主張した「胎芽的社会」としての学校と社会との関係90とは異なる。また、「グレイト・
ソサイエティ」を「グレイト・コミュニティ」に至らしめようとする構想91とも異なる。ミ
クルジョンは大きな社会のミニチュアとしてカレッジ・コミュニティを考えているわけで
はない。カレッジ・コミュニティはカレッジ外のコミュニティと同様、単一の目的を持ち
うる。単一の目的をもつ、あるいはそれを求めるコミュニティは、どの規模であれ等しく
コミュニティとして考えられる。議論によって互いの考えを交流することを重視してはい
るが、単一の目的を想定することで、科学も民主主義も批判しうる状況をつくりあげよう
としている。 
こうした態度は、過去の静的なコミュニティの復活を意図したものと捉えられるかもし
れない92。しかしながらミクルジョンは、静的な過去のコミュニティを検討してそこに共通
の理念や目的を見出そうとすることで、活発な議論を成り立たせようとしている。この点
を考えれば、動的なコミュニティを展望しているとも言える。静と動、伝統対進歩という
枠組みでは捉えられない議論を、ミクルジョンは提示している。 
また、ミクルジョンの構想は、当時のコミュニティ活動の限界を超える可能性も持って
いた。20 世紀初頭には多くの新興住宅地コミュニティが生まれた。これらはタウンミーテ
ィングが行われていたコミュニティの再生であり、民主主義の実践であると言われてきた。
一方でこうしたコミュニティには、異質な要素の排除という点での限界が指摘されている93。
学内の一般的なコミュニティについても同様であろう。これに対してミクルジョンは、様々
なコミュニティを超えた共通の問題を検討することで、こうした限界を乗り越える可能性
も持っていた。既存のコミュニティを否定することなく、それらの共通の理念を取り出す
ことで、それらを包含するアメリカをも描こうとしたのである。 
一方で、ミクルジョンの構想には限界も含まれていた。実験カレッジの失敗は、恐慌期
の経済的な困難や周囲の理解を得られなかったことが大きな原因だったと指摘されるが94、
ミクルジョンの構想それ自体にも限界を指摘することができる。それは、学内のコミュニ
ティを考える際の、目的の設定に関する問題である。 
学内のコミュニティは、それが知的な活動と結びつき、共通の目的を考えることができ
なければ、単なる学生の集まりでしかない。コミュニティが民主社会にまで発展するには、
それが知的コミュニティになることが必要だった。しかしながら、共通の目的はあくまで
学生に探究させるものである。ミクルジョンが学生に押し付けるのであれば、彼の試みは
教条的であるとの非難を免れえない。ミクルジョン自身に共通の目的は想定されているは
ずであるが、実験カレッジにおいては学生が自ら自由の中でその目的を探すこととなる。 
しかしそうなると、実験カレッジにおける知的コミュニティの形成は不確実なものとな
ってしまう。ミクルジョンが想定した共通の目的にまで辿り着けなければ、その学生は知
的コミュニティに参加することはできない。知的コミュニティを形成しようとしたとき、
あるいはそこに参加しようとしたとき、学生は一度はミクルジョンの考える望ましい目的
の下に集わなければならないのである。 
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もし学生に何の指導をしなくとも、彼らが共通の目的に辿り着けるのであれば、実験カ
レッジの試み自体が否定される。逆に辿り着けないのであれば、実験カレッジの試みが教
条的になり、学生を矯正しようとする危険性を抱えることになる95。あるいはミクルジョン
の想定した目的が本当にアメリカに貫流する共通の理念として妥当なのかどうかが疑われ
ることともなる。共通の目的があることを信じながらも、それを学生に教えなければなら
ないというパラドックスを、ミクルジョンは抱えていたのである。 
 
 
６．ミクルジョンのコミュニティ論の特徴 
６－１．共有される空間 
ミクルジョンのコミュニティ論を貫くものは、前節で示した通り、民主主義や民主社会
にあった。では、その他の特徴はどのように整理できるだろうか。 
共有される空間という点での特徴は、カレッジの規模の小ささである。これは設立から
閉鎖まで、一貫して強調された特徴でもあった96。ミクルジョンにとって、コミュニティは
小さなものでなければならなかった。大学の規模が大きくなっていったときに、その全体
でコミュニケーションを成立させようとするのではなく、コミュニケーションが成立する
範囲でコミュニティを形成するということが彼の考えであった。何よりも小ささを重視し
たのである。教員の研究室と学生の居室が同じ建物の中に配置されたことで学生と教員と
の距離の密接化が図られ、教員間での教育目的の共有にも効果があると考えられた。それ
はある意味で、植民地期のカレッジを取り戻そうとする試みであった97。 
また、寮を用い、自由時間も多かったことで盛んに行われた課外活動は、ミクルジョン
の狙いを達成していたように思える。前述のとおり、ミクルジョンは課外活動がカレッジ
の教育目的と関連したものになることを望んでいたが、実際に組織されたクラブの活動は、
そうした目的との関連性が高い。哲学クラブや法律クラブはもちろん、演劇クラブも実験
カレッジの学びと大いに関係していた。実験学生の学生らが演じたのはアリストパネスの
『雲』やエウリピデスの『エレクトラ』で、いずれも実験カレッジの共通文献として読ま
れたものであった98。ミクルジョンは課外活動とカレッジ教育の目的とが重なるべきだと考
えていたが、こうしたクラブはその目論見の達成を示している。また、カレッジのコミュ
ニティが、様々なクラブという小コミュニティを抱え、その凝集性をさらに高めていたこ
とも、ここから推測できる。 
コミュニティの空間という点で見ると、ミクルジョンの取り組みには、教室から教室外
へというコミュニティの広がりを見て取ることができる。しかもそれは単に課題によって
結びついているだけでなく、課題から派生した知的活動である。ミクルジョンが重視した
知的な活動が、教室外でも行われているのである。 
その他、コミュニティを行使する学生の多様性への配慮という点も評価することができ
る。この時期のウィスコンシン大学の学生は、異人種間や異教徒間の交際や同居を正しい
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ものだと考えてはおらず、自分と背景をもつ学生とともに生活し社会化されることを好ん
でいたと言われる。また、フラタニティやソロリティのメンバーを選ぶ際にも反ユダヤ主
義やその他の差別を当然と考える傾向にあったとも言われる99。これに対して実験カレッジ
は、多様な学生を一か所に集めた。例えば、ウィスコンシン大学全体におけるユダヤ人の
割合はおよそ 10パーセントだったのに対して、実験カレッジのユダヤ人の割合は最初のク
ラスでは約 20パーセント、1930年のクラスでは 40パーセントに達した100。また、学生の
出身地も多様であり、17の州と 7の外国から学生が集まっている101。 
ただし、空間という点では、女子寮が確保できなかったことによって、実験カレッジは
男子学生のみしか受け入れられなかったことが大きな課題として残る。実際、女性に門戸
が開かれていなかったという点が批判されるとともに102、ある卒業生は「異性間の社会的
関係が適切に提供されていなかった」と回想している103。ミクルジョンはあえて男子学生
のみにしたわけではなかったが、こうした制約があったことは見逃すことができない104。 
 
６－２．連帯性の核 
ミクルジョンの実践において連帯性の核となるものは、共通の文献である。カレッジ・
コミュニティの連帯性は、知を基盤としたものでなければならなかった。そのため、実験
カレッジでは共通文献の講読が重視された。しかしながらそれは、知識が学生や教員を結
びつけていたということを意味するわけではない。 
ミクルジョンの構想においては、身につけるべき知識や態度によってコミュニティが成
立するわけではない。身につけられるべきものというよりも、統一的な原理の認識あるい
はその探究によって結びつけられる。これはデューイの論じた探究と近いものであるが、
統一的な原理の考え方において大きく異なる。ミクルジョンは、全ての生には統一的な原
理があると考える。たとえ認識していなかったとしても、その原理は一貫している。その
原理に気づくか、あるいはそれを求めることで成員が一致すれば、それは単一の目的に支
配されたコミュニティとなる。実験カレッジに即して言えば、学生たち（そして教員たち）
は、多様なコミュニティを検討することで、コミュニティに通底する原理を求めようとし
たのである。それはまさに、知的な探究者のコミュニティであった。 
また、学生たちが研究する対象がまさにコミュニティであったことも、実験カレッジの
コミュニティ形成に大きな役割を果たしていたと考えられる。コミュニティについて研究
したことが、そのまま自らのあり様を問うものにもなるからである。そこでの知識は当時
の学者たちがもたらすバラバラで関連性のない知識とは異なり、自らの理解の統一性につ
ながるものであった。コミュニティを学びコミュニティを形成するというこの重層性は、
まさにミクルジョンの構想の特徴であった。 
 
６－３．コミュニティ内外の関係性 
ミクルジョンが重視したカレッジの小ささは、コミュニティの中の関係性にも影響して
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いる。大学が拡大していく中で疎遠になりつつある学生同士・教員同士・学生―教員の関
係を、集団のサイズを限定することによって再構築しようとするのがミクルジョンの狙い
であった。コミュニティ内の個々人は、多様な意見を持ち寄り、議論しあうことが求めら
れており、自律的な面がある。また、小コミュニティの中の多元性も考えられていた。 
しかしその多様な個人の間には、統一的な原理が想定されている。これがデューイと異
なる点である。ミクルジョンの考えるカレッジ・コミュニティにおける参加とは、そうし
た統一的な原理を探ることへの参加であった。 
ミクルジョンは、「みな知的に一様である」という考え方を自由の中での経験の欠点とし
て批判する105。むしろある人たちは自分達よりもある点において優れているし、逆もまた
然りである。特別な状況に対処するためには、特別な集団の力が必要となる。「我々はこれ
らすべてを採り、それらを一つの総合的な計画にしなければならない」106。このようにし
てミクルジョンは、多様な人々に共通する一つのものを求めようとする。多様性を前提と
して、共通のものを探ろうとしているとも言えるだろう。これは、特定の課題に取り組む
ことやプログラムへの参加に限定される、ティントにおける参加とは異なり、より大きな
可能性にひらかれている。 
ただし、他のコミュニティとの関係を考えたとき、課題も残る。最も大きな問題は、大
学全体との軋轢があったことである。ネルソンは実験カレッジについて、「学生を社会の歴
史的慣習に参加させることには成功したが、マディソンやウィスコンシン大学というより
広いコミュニティに挑戦する価値を説明することには失敗した」と指摘する107。実験カレ
ッジの学生がウィスコンシン大学の他の授業を履修したり、他のサークルに参加したりす
ることは可能であった。しかし、アメリカの一般社会におけるクラブ組織が博愛的である
と同時に排他的であったと言われたのと同じく、実験カレッジの学生たちは自分たちをウ
ィスコンシン大学一般と区分してしまうところがあった。実験カレッジの学生はウィスコ
ンシン大学の中で孤立しがちであったし、彼らは「モルモット」と揶揄されることもあっ
た108。さらに、実験カレッジの学生が自分たちの親睦の精神を高めようとして作った「カ
レッジ・ブレザー」は、実験カレッジの学生とその他の学生とを明確に区分してしまった。 
実験カレッジとそれ以外という区分が強く生じてしまったのは、実験カレッジが大学の
中に一つしか存在しなかったことも要因として考えられる。クラスター・カレッジのよう
に、大学内に複数の小カレッジを並列的に作れば、大きな大学コミュニティからカレッジ・
コミュニティに対する異質の目は薄らぐだろう。大学という大きなコミュニティの中に複
数のコミュニティが並立することを十分に検討していなかったという点もミクルジョンの
欠点として指摘できる。 
しかしながら、ここで注目したいのは、実験カレッジのコミュニティと大学コミュニテ
ィとの間に必要以上の区別ができてしまうことに対して、実験カレッジの学生の中に批判
的検討があったということである。ブレザーを製作することは、実験カレッジ外の学生よ
りも優れているということを示すことにつながる。ブレザー製作にあたってはこうした危
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険性も議論されていた109。コミュニティの結束力を高めることは、しばしば他のコミュニ
ティとの間に軋轢を生み、より大きなコミュニティの実現を困難にする。実験カレッジで
もそうした困難はあったが、意識し、それについて議論した学生の意欲があったことは確
認しておくべきだろう。 
 
 
７．おわりに 
以上、ミクルジョンの実験カレッジにおけるコミュニティについて検討してきた。実験
カレッジでは、学生や教員が知的コミュニティになることと、カレッジ外のコミュニティ
を包括的に把握することとが並行して行われた。学生は、学外に存在する既存のコミュニ
ティの外的な表れを検討することで、その中に貫流する目的を明らかにし、内的世界とし
てコミュニティを考えることができるようになる。一方、その活動を行う中で、学内のコ
ミュニティは、単に生活を共にする外的世界としてではなく、知的な活動を行う内的世界
として考えられるようになる。学外、学内どちらのコミュニティも外的な理解から内的な
理解へと導かれている。その行為は人間の魂を考える行為であり、魂を考えることで生の
統一やアメリカの理念を追求することが期待された。さらにそれは自分自身、自分たち自
身の理解にもつながっていくものであった。 
こうしたミクルジョンの構想は、実践に移されて成功したとは言い難い。外的な要因だ
けでなく、彼の構想に内在する要因が、実験カレッジに限界を設けていた。しかしながら、
ミクルジョンの構想はコミュニティの共通の目的設定という点で限界を持っているものの、
そうした限界を提示したことによって、この問題を改めて我々に提起したと言える。 
ミクルジョンは次のように述べる。「我々は未だに、具体的な状況に対する具体的な適応
を一歩一歩行う、探査の段階（stage of exploring）にいるのだ」110。1920年代には、学生
の多様化が進み、大学・カレッジにおける教育改善の試みが数多く行われた。また、教育
家や思想家が民主主義とコミュニティの関係について多様な議論を行った時代でもあった。
こうした中ミクルジョンは、学内のコミュニティをいかにして知的な民主社会に導くかに
ついての一つの答えを提示した。その答えは構想自体に限界があったものの、大学におけ
る知的コミュニティの目的設定という問題を、私たちに改めて提起している。 
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Resumé" (1928), 44, folder 2, 7/37, ECP, UWA. 
110 Alexander Meiklejohn, "Some Notes on the Technique of Experimentation in a 
Liberal College," Yearbook of the National Society for the Study of Education 31, no. 2 
(1932), box 34, folder 5, AMP, WHA, 216. 
114 
第五章 ジョセフ・タスマンの実験プログラムにおける「コミュニティ」 
――「自由」を導く「従順」―― 
 
 
１．はじめに 
本章の目的は、カリフォルニア大学バークレー校（以下、UCB）の実験プログラム
（Experimental Program）を運営したジョセフ・タスマン（Joseph Tussman）1の大学教
育論を検討し、「従順」（docility）から「自由」（freedom）へと学生を導くという彼の議論
の特質を明らかにすることにある2。 
結論を先取りして述べるならば、タスマンは学士課程、特に前期課程（lower division）
においてなされる教育は、学生を「自由な」市民へと育てるものであると考えた。そして、
勉学に対する共同的な取り組みを可能とするとともに、リーディング、ライティング、ディ
スカッションといった「技芸」（art）を身につける基本となる「従順」を重視し、「従順」
が「自由」の条件になると示したのである。このプログラムはコミュニティの形成によって
成し遂げられるものであり、人間的な結びつきや「参加民主主義」を求める学生の要求に対
する応答ともなっていた。 
タスマンは、ミクルジョンが 1927年から 1932年にかけて実施した実験カレッジに範を
とり、UCBにおいて実験プログラムを展開した。前期課程二年間を一つのサイクルとして
実施されたこのプログラムは、カレッジの教育が科目ごとに分断されていることへの批判か
ら企画されたもので、教員が学生の教育全体に共同で責任をもつしくみをもっていた。その
カリキュラムは、教員及び学生全員が共通の文献を読み、それに基づいて議論を重ねるとい
うものであった。タスマンは必修カリキュラムを核として教員と学生のコミュニティをつく
りあげ、カレッジがもつべき教育の役割を果たそうとしたのである。プログラムが運営され
たのは 1965年から 1969年という短い間ではあったが3、ラーニング・コミュニティが全米
的に広がる、第二次世界大戦後の起点として位置づけられている4、5。 
本章ではまず、先行研究において「従順」から「自由」へというタスマンの大学教育論が
十分に検討されていないことを指摘する。そして、「従順」概念および「自由」概念の検討
を行った上で、タスマンの大学教育論の特質を明らかにする。その際、タスマンの大学教育
論の背景にあったと考えられる彼の学生観および政治思想に着目する。最後に、彼の大学教
育論が実際の実験プログラムにどのように反映され、1960年代当時の時代状況の中でどの
ような意味をもっていたのかということを論ずる。 
 
 
２．先行研究の検討と本章の課題 
タスマンの実験プログラムおよび大学教育論を検討した研究として、スミス（Barbara 
Smith）らの研究があげられる6。スミスらは、ラーニング・コミュニティの歴史を論ずる
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中で実験プログラムを取り上げ、科目を廃してカリキュラムを構成し直すことでコミュニテ
ィを再構築した点を評価している。しかしながら、タスマンが学生をどのように捉えていた
のかということについては検討の外にある。学生という視点が検討されなければ当時の時代
状況の中でのタスマンの課題は明らかにならず、タスマンの大学教育論の評価は偏ったもの
になってしまう。また、タスマンは 1960 年に著した『義務とボディ・ポリティック』
（Obligation and the Body Politic）において組織体としての国家すなわちボディ・ポリテ
ィックについて論じていたが、スミスらはこの著作についても触れてはいない。市民の育成
を目標とする実験プログラムを理解するには、同書に描かれたタスマンの政治思想の検討は
不可欠であろう。 
また、タスマンに対する評価が分かれている点にも注目したい。スミスらは、実験プログ
ラムは「民主主義のための教育である」と述べている7。キャサリン・トロウ（Katherine Trow）
も同様に、「学士課程の最初の二年間の学生を教え、民主的社会の責任ある市民にすること」
がタスマンの実験プログラムの目的であり、その目的は達成されたと評価する8。一方でデ
ィビコフスキー（James Dybikowski）は、タスマンの論述は、非リベラルで疑わしいもの
であると論ずる9。このような評価の違いをどのように説明できるのかという点についても
明らかにする必要がある。 
タスマンの大学教育論の中核となる「従順」と「自由」の概念については、前述のトロウ
およびディビコフスキーの研究の中で言及されている。しかしながら、両研究は「従順」か
ら「自由」へという構造を十分に検討しているとは言い難い。トロウとディビコフスキーの
タスマン評価の違いも、この「従順」と「自由」の概念の捉え方の違いに起因すると考えら
れる。 
トロウは、タスマンの「自由」は市民としての責任を含むものであると捉えた。そしてそ
の「自由」は、教授可能性（teachability）としての「従順」によって、猛勉強の末に期待
されるものであるという10。学問的な課題に取り組ませることで学生を「自由」に導くとい
う説明によって、「従順」から「自由」へという構造の大枠は明らかにされている。しかし
ながら、タスマンの「従順」概念には学問的課題のみならず広く世界を受けいれるという意
味が含まれており、教員が学生に猛勉強を課すことだけが考えられているわけではない。 
また、ディビコフスキーは以下のようにタスマンの論を解釈する。賢い者こそ「自由」で
ある。そして人々を「自由」に至らしめるのが教育なのだが、そのために「従順」が必要で
ある。ディビコフスキーはこのように捉えた上で、「従順」の強調は西洋の道徳的伝統に対
する批判的思考を妨げるとして、タスマンを批判する11。しかし、後に述べる通りタスマン
は不変の社会を想定しているわけではない。また、タスマンが重視したコミュニティの役割
について検討していない点でも、不十分さが残る。 
以上のような先行研究の検討によって、具体的課題が次のように設定される。すなわち、
１．タスマンの政治思想を踏まえた上で、「従順」および「自由」の概念を検討すること、
２．実際の実験プログラムに「従順」から「自由」へという教育構造がどのように反映され
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ているかということを、コミュニティの役割を踏まえ、1960年代当時の時代背景を考慮し
た上で検討すること、である。以下、３および４にて、各課題について検討する。 
 
 
３．タスマンにおける「従順」と「自由」 
３－１．タスマンの学生観と「従順」 
タスマンは、学生運動の激しい時期にあって、学生に対して厳しい見方をとっていた。彼
は当時の学生について、「自己決定・自律・民主主義という偽りの旗を掲げ」、「堕落した古
い世界を勇んで非難し、変えようと」していると描写した12。タスマンによればそのような
学生は、世界を無理に拒否するサタンにすぎない13。タスマンは、学ぶ（learn）というこ
とを、リア王らになぞらえて次のように述べる。 
 
仮にも学ぶのだとすると、私たちは従順さなしには、苦い思いを経験することになる。
私たちが世界からの教えを拒もうとも、世界は私たちに教訓を与える。そのため、悲劇
において従順でない者たち――クレオン、オイディプス、リア王――は、辛い苦痛を通
してしか学ばなかったのである。14 
 
世界は教訓を与えてくれているのであり、学ぼうとするのであればそれを受けいれればよ
い。学生は「従順」という徳を失ってしまっており、そのことが重大な問題であった15。 
では、「従順」という概念を、タスマンはどのように捉えていたのか。タスマンは、「従順
は単なる服従（obedience）の問題ではない」としており16、以下のように「従順」の様相
を説明する。 
 
恐れておらず、積極的な一連の態度。善きものを肯定し、楽しむこと。厚かましくも感
謝をもって、与えられたものを、すなわち私たちのつくっていない、しかし私たちのた
めにそこにあるものを、受けいれること。連続性の価値を認め、人間の達成を分かち合
うこと。17 
 
この説明を踏まえれば、「従順」が服従と異なるのは、与えられたものを受けいれるとい
う点である。これは“docility”の一般的な語用と大きく異なりはしないが18、与えられたもの
を受けいれるという要素こそタスマンが重視した点であった。受けいれるべきものは学問的
課題という狭い範囲に限らない。自分の属する社会の枠組を受けいれ、世界が与えようとす
る教訓を受けいれることが、タスマンの考える「従順」であった。そしてそのような「従順」
があってこそ学生は「自由」へと導かれると説明するのである19 、20。 
「従順」に基づいたこのような大学教育の構想は学生の自由を制限するものであるとして
批判されてもいる21。しかしながら、タスマンは支配的な文化に学生を従わせることを目的
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として「従順」という言葉を使っているわけではない。タスマンは、ある価値を押し付ける
ことを狂信的、専制的であるとして批判している22。時には自身の属する文化を相対的に見
る必要も生ずる。また、「それ（従順――引用者註）は徳の全てでも、その最終的な形態で
もなく、自由への胎芽的な先駆なのである」と言うように23、タスマンは単に唯々諾々と従
うことを理想としてはいない。「自由」へと導くものであってこそ、「従順」は徳なのである。
では、タスマンの「自由」とはどのようなものか。この点を次項で論ずる。 
 
３－２．タスマンの「自由」 
タスマンは「自由」の概念を二つに分けて検討する。一方は弾圧や強制のないこと、もう
一方は実際に善いことを達成できることである。バーリン（Isaiah Berlin）の分類24で言え
ば、前者は消極的自由、後者は積極的自由にあたる。 
まず、消極的自由について検討しよう。タスマンは消極的自由を、善く、単純で、安全な
ものであると言い、これに対して積極的自由を、悪く、複雑で、危険なものだと言う25。こ
の部分だけを見れば消極的自由を支持しているようにも思えるが、タスマンは教育を考える
にあたって消極的自由を求めようとはしない。タスマンによれば、消極的自由は弱者や愚者
にとっては善ではない。外的な制限がなければ、力や能力のない者が外から害を蒙ることも、
自分自身に害を与えてしまうこともある。「自由」が善いものであるためには「放任」であ
ってはならず、教育が問題になる場合には積極的自由を問題にしなければならないのである
26。 
タスマンによれば、「精神にとって自由であるということは、行うべきことができ、それ
を行う力をもっているということである」27。これはバーリンの議論に即して言えば、「理
性的な自己支配としての自由」である28。このような理性的な自己支配としての「自由」の
主張は、全体主義へとつながる可能性が指摘されている29。ディビコフスキーが不安を覚え
るのも同様の点からであろう。しかしたとえ危険をはらんでいたとしても、外的制限をなく
すことだけでは教育の問題を考えることはできないというのがタスマンの立場であった。 
ここで、自己支配としての「自由」をタスマンの政治思想に即して検討しておきたい。「自
由」を積極的に捉えた場合、ある種の価値観を押し付けたり、外的な制限を加えたりするこ
とが正当化されることがある。この点についてタスマンはどのように説明しているのだろう
か。 
外的な強制と考えられる例として、義務の問題を見てみよう。タスマンはボディ・ポリテ
ィックにおける「自由」や義務の問題について検討を行っているが、そこで重視されるのは
被支配者の合意である。義務は被支配者の合意から生ずるものであるため、必ずしも「自由」
と矛盾するものではない。被支配者の合意という基盤があるからこそ、「義務は自発的なも
のであり、自発的なものでなければならない」のである30。 
しかしながら、ピトキン（Hanna Pitkin）も指摘する通り、実際に合意した者だけがボ
ディ・ポリティックのメンバーなのだとすると、ボディ・ポリティックは極めて小さなもの
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になってしまう31。そこでタスマンは、「合意したとは描写できない、いくらかのあるいは
たくさんの『市民』がいること」を認め、合意に参加した真のメンバーと、そうでない市民
という二つの区分を設ける32。この点についてピトキンは、「（おそらく暗黙裡に、しかし
心得顔で）合意した者たちだけが真にメンバーであるということ、そしてこれらは住民のう
ち比較的小さな割合であるだろうということが、タスマンの立場である」と論じている33。
ボディ・ポリティックの合意を認識することなく生活している多数の者たちはボディ・ポリ
ティックのメンバーではないが、義務には従わなければならないのである。合意を意識しな
い者、合意に参加しない者は子どものように義務に従うのだとタスマンは言う34。 
この状況にあって自己支配が可能となるのは、ボディ・ポリティックの真のメンバーだけ
である。「統治権の行使に参加することがない限り、自由の条件は満たされない」のであり、
「この参加の徳によって、各メンバーは被支配者であるだけでなく、法の『作成者』となる
のである」35。ここでいう「法の作成者」とは、法の専門家という意味ではない。タスマン
が真のメンバーを指して「統治の法廷の一部、すなわち法の作成者」36と言う通り、ここで
の「法の作成者」とは統治の参加者を意味する。そして統治の法廷への参加にとって重要な
のが、そこで議論を尽くそうとすることである。タスマンは、統治機関が「自分たちの望む
もの」を与えてくれないと不満を述べる人々を批判し、「統治機関は自分たちの衝動のため
の道具ではなく、議論を尽くす(deliberative)自分たちのための手段である」と主張した37、
38。議論ができるということだけでなく、議論を尽くそうとする態度や精神が、民主社会に
参加するために必要とされた。タスマンの考える「自由」とは、自ら定めた法則によって自
分を支配するということだけでなく、自分たちが議論の末に定めた法則によって自分（たち）
を支配することを含んでいる。このような「自由」の捉え方は全体主義へ至る可能性を狭め
ようとするものでもあろう。右で述べた通り、タスマンは統治権の行使を「自由」の条件と
しており、「自由」の名の下に統治権が奪われることを否定している。統治権を失うところ
に「自由」はないのである。 
 
３－３．「従順」から「自由」へ 
自分たちが定めた法則によって自分（たち）を支配することとして「自由」を捉えるとす
ると、「従順」がそれに先立つということはどのように説明されるだろうか。 
「自由」であるには、ボディ・ポリティックの合意に参加しなければならない。すると、
合意を意識することが「自由」の第一条件となる。しかしタスマンによれば、実際にはこの
合意を意識することは難しい。別の土地で生まれ、後に市民権を取得した人であれば、宣誓
の儀式がある。しかし、生まれながらにその土地に暮らす者はそうはいかない。「私たちは
一般に未成年と大人の市民とを区別するが、私たちは儀式なしに完全なシティズンシップへ
と移行あるいは成長するように思われる」39。また前述のように、大人の中にも合意を意識
しない者たちがいる。このような理由もあってか、子どもがどのようにして大人の市民にな
るのかという点についてタスマンは明確な答えを出していない。しかし、だからこそタスマ
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ンは教育の可能性を信じているのである。ボディ・ポリティックの合意に参加している「真
のメンバー」が少ない上記のような状況を、タスマンは「政治教育の深刻な失敗」であると
指摘している40。それゆえタスマンは、カレッジの使命は「私たちを民主的コミュニティの
活動的なメンバーシップの生活にふさわしいものにすること」であると主張するのである41。 
タスマンは、達成や能力として考えられる「自由」、例えば「自由に泳ぐことができる」
といったことも積極的自由に含みこむ42。だとするならば、たとえ合意に参加したとしても
法の作成に参加するための能力や技術が欠如していた場合には真のメンバーとはいえない。
実験プログラムは話し合いの作法を習得し、自分の考えや意見を交換し合う中で、「自由に」
議論ができるようになっていく過程だと説明できる。「従順」が重視されると個性が踏み消
されるのではないかという考えに反論する中で、タスマンは、共通プログラムが個性発展に
資することを説明する。互いをよく知った人間関係の中で一つのテーマに取り組み、そこで
様々な意見が出される。互いの違いを認識することによって、各人は個性を発達させていく
のだと、タスマンは言う43。この過程は「自由」への道だと考えることができる。意見を表
に出すための方法を学ぶために、ないしは学生相互の考え方の違いを知る土台となる学習材
を学ぶために、まずは「従順」が必要となる。議論のための枠組や技芸を受けいれ、議論が
できるようになってからでなければ、自分の属する社会について批判的に議論を行うことも
できないのである。「従順」と「自由」のつながりはこのように説明することが可能である。 
 
 
４．実験プログラムに見られる大学教育論――1960年代におけるその意味―― 
４－１．教員の責任とコミュニティの重視 
次に、タスマンの大学教育論が実際の実験プログラムにどのように反映されているかとい
うことを検討していきたい。通常のカレッジの前期課程は幻滅や不信を生み、学生の「非従
順」（indocility）という問題を引き起こしてしまっているが、実験プログラムはこの状況を
改善し得るのだ、とタスマンは主張する44。なぜ実験プログラムであれば改善し得るのかと
いうことについて彼は直接的には言及していないが、彼の議論から二つの要素を読み取るこ
とができる。教員の責任と、コミュニティの重視である。 
タスマンは「非従順」の問題を解決するためには必修カリキュラムが必要であり、教員が
学生の教育全体に責任を持たねばならない、という。学生に「従順」を求めることは、教員
に責任を求めることと表裏一体なのである。 
タスマンは近代大学の大きな問題を、それが知識追求のために専門分化していくユニヴァ
ーシティであると同時に、人間理解をめざし知識に統一性をもたらすカレッジでもあるとい
う二重性に見出していた45。ユニヴァーシティによって養成された大学教員たちは、その関
心を教育よりも研究に置く傾向にある。タスマンは研究の機能があまりに重視され教育が蔑
ろにされている状況を批判し、学士課程の教育を再興していこうとしたのである。また、タ
スマンは学生の「いわゆる興味」（so-called interests）は、消費者個人主義の産物であり、
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その興味に従うことは単なる衝動としての自由だと考える46。そのため、このような「興味」
によって学生に科目を選ばせることは、教員の責任を学生に転嫁することであり、「自由」
の条件たる「従順」を学生に求められない状況を大学自身がつくり出していることでもあっ
た。そのためにタスマンは、「完全に共通の『必修』カリキュラム」47のもとで教員が「学
生の教育に対してほぼ完全に責任を負う」48しくみとして実験プログラムをつくりあげたの
である。通常の科目では教員は自分の担当する科目にしか責任を持ちえないが、科目という
枠を廃した一まとまりのプログラムを構成すれば、教員は学生の教育活動全てに関わること
ができる。 
実験プログラムは 2年間継続するひとまとまりのユニットとしてつくられ49、共通の文献
を学生と教員とが読み込むということが中心となっていた。そのため、一つ一つの文献に数
週間かけてじっくり取り組むことが可能となり、さらに仲間とのディスカッションを 2 年
にわたって重ねることも可能となった。共通文献は「危機に立つ文化」という大テーマのも
と、ペロポネソス戦争期のギリシャ、17 世紀イングランド、連邦主義のアメリカ、現代ア
メリカといった個別テーマに沿って選ばれた50。 
共通文献に取り組む中で学生に求められたのは、リーディング、ディスカッション、ライ
ティングという技芸を発達させることであった。タスマンによれば、三つの技芸は今日では
十分に発達させられていない51。これらは意識的に発達させられなければならないものであ
り、まさに「従順」という徳によって身につけられるものである。特にリーディングの技芸
は、「ゆっくりと思慮深く読み、登場人物や状況の質を味わい、実りある問いかけをし、議
論を辿り評価し、その過程を楽しむこと」から身につけられるものであり52、科目という枠
の中での短時間での読みでは習得されない。そしてこのリーディングをもとに学生はディス
カッションを行い、ライティングの課題に取り組む。これらの作業は、人間にとって根本的
な問題について考えることを含んでおり、その中で批判的思考力も養われる53。特にライテ
ィングには、注意や分析、批判的吟味を高いレベルで発揮することが求められていた54。 
そして、技芸の習得を支えるのがコミュニティであった。何よりまず共通の文献に取り組
むことがコミュニティ形成を支えている。共通必修のカリキュラムは学生に共通の知識基盤
を与えるものでもあった。その他、実験プログラムでの活動や物理的な場もコミュニティの
形成に役立っている。物理的な場としてプログラムを支えたのが古い友愛会の建物を拝借し
た「ハウス」である。プログラムのほとんど全ての活動がこの中で行われた他、非公式の討
論の場や生活の場としても活用された55。タスマンの実験プログラムは全寮制ではなかった
ため、ハウスは学外から通学してくる学生に大学における拠点を提供した。場をつくること
で、共通の文献に取り組む基盤をつくりあげたのである。また、実験プログラムは、少人数
ゼミと百五十人の学生が全員参加する共通講義、および個別指導から成るが、ここにもコミ
ュニティを形成していく工夫が見られる。ゼミは教員が参加するものと学生同士だけで行う
ものとの二種類を、週に各一回行っていたが、これにより当時一般的に行われていた大教室
での講義では実現できないディスカッションが可能となり、教員や他の学生の考えを深く知
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ることができた56。また、共通講義は共通文献に関わるものを週に 2回行うのだが、一方は
その日の午後にグループ・ディスカッションと、追加の講義等を行う57。ここで学生が活動
する集団の規模は大から小へ、小から大へと動き、小さなコミュニティと大きなコミュニテ
ィとの相互関係がつくられている。さらに、2～3週間に 1本の公式レポートと、毎日 1～2
頁の日誌というライティング課題が課され58、それらをもとにした個別指導が二週に一度行
われるのだが59、これも個別の活動にとどまらない。ゼミや共通講義前後のディスカッショ
ンへとつながっていく。 
このように、必修カリキュラムを核として形成されたコミュニティが活用され、その中で
技芸の修得がなされる。そして習得されつつある技芸はまた活発な知的交流を生み、コミュ
ニティを活性化させる役割も果たす。タスマンは、「自由」への教育と、コミュニティの問
題とを結びつけたのである。タスマンは学生及び教員の全員が同じ教材を学習することを、
「ラーニング・コミュニティ
．．．．．．
発展の必須条件」であるとしている60。実験プログラムに含ま
れる様々な知的活動が網目をつくり、学生の「ラーニング」を支えているのである。コミュ
ニティを形成し、そこを足掛かりとして学生を「自由」にしていくこと。これがタスマンの
大学教育論における知的営みの特質である。 
 
４－２．実験プログラムの背景とタスマンの大学教育論の意味 
タスマンが実験プログラムを運営した 1960年代後半は、学生の暴力の激化が公的な関心
事となった時期であった。1964年には UCBで自由言論運動（Free Speech Movement）
が起こり、学生運動はアメリカ全土へと拡大していく。 
学生運動参加者の多くは、「学生の力」や「参加民主主義」が大きな役割を果たす大学の
構築を目指していた。カリキュラムの策定や教員の昇進と解雇、学内の生活秩序に関するル
ールについての決定に関わりたいというのである61。すると、そのような学生の要求を有無
を言わさず押さえつけようとする主張と、学生の権利を認めていこうとする主張とが入り乱
れる状況が生まれた。1970年の学園紛争に関する大統領委員会（President’s Commission 
on Campus Unrest）は学生の異議申し立ての権利を守るよう提案したが、ニクソン大統領
はこれを丁重に断った62。この出来事は当時の学生をめぐって、意見が大きく分かれていた
ことを端的に示している。学生の申し立てを受けることも、それを封殺しようとして反発を
招くことも、どちらも大きな不安だったのである。 
カリフォルニア大学はこの状況に対して、学生の要求に応える形での対応をとっている。
1965年、カリフォルニア大学評議会は教育特別委員会、いわゆる「マスカティン委員会」
を設置し、同委員会はUCBの学士課程教育について調査と勧告を行った。同委員会は大学
教育を取り巻くある種の厳格さを取り除き、学士課程の教育に注目させることに成功したと
評価されている63。教育への注目という点はタスマンの関心と重なるのだが、別の点で大き
く異なっている。勧告の中には、大学の教育政策に関して定期的に学生の意見を聞くべきと
いう内容が盛り込まれている64。いわば「参加民主主義」の要求に応答する形での勧告を行
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ったのである65。 
これに対してタスマンは、学生がカリキュラム策定に参加することを認めない。だからと
いって学生の要求を完全に無視したわけでもない。むしろタスマンは、学生の要求の本質を
大学運営への参加ではなく、非人間的な環境への批判に見ていたのだと考えられる。 
前述の通り、実験プログラムにおいてコミュニティは核となっていた。このコミュニティ
の再生は学生の要求とも重なるものであった。マスカティン委員会によれば、UCBの学生
の多くは大学が「非人格的な制度」であると感じており、キャンパスを一人ぼっちで歩いて
いるように感じる学生も少なくなかった66。UCB はアメリカの高等教育機関の中でも特に
多くの在学生を抱えており、キャンパスの巨大な規模がもたらす孤独感は問題となっていた
67。このことに対する学生の不満も大きかった68。このような学生の要求を、タスマンはマ
スカティン委員会とは異なった形で受け止めていたのだと考えられる69。学生は「非従順」
ゆえに、民主社会の議論に参加するための技芸を十分に発達させておらず、「いわゆる興味」
に支配された状態で、暴動を起こしている。しかしその「非従順」の原因は、非人間的な大
学の状況にある。大学が学生を受けいれようとしていないために、学生たちも大学教育を受
けいれようとしないのである。タスマンはこのように考え、学生同士および学生と教員の密
接な人間関係を復活させ、そこに生まれたコミュニティを「自由」への足掛かりとしようと
したのだといえる。そして「参加民主主義」の要求に対しても、民主社会に参加するための
．．．．．．．．．．．．
精神と技芸とを身につけさせていくということで対処しようとしたのである。 
タスマンは、「自由」を積極的な意味で捉えることによって、大学教育の特に前期課程を、
改めて教育として引き取り直した。そして、「従順」を徳として評価することで、教育の行
われる前提条件を整備したのである。タスマンの論じた「従順」から「自由」へという構造
は、時代状況を勘案すると、このように評価することができる。 
 
 
５．タスマンのコミュニティ論の特徴 
５－１．共有される空間 
以上のように、タスマンの議論の特徴は、「従順」から「自由」へという構造にあった。
では、コミュニティに関して見たとき、その特徴はどのようにあらわれているか。三つの観
点から改めて整理してみよう。 
まず、共有される空間についてである。ミクルジョンがかつての小規模なカレッジを大学
の中に再現しようとしていたのに対して、タスマンはやや異なった対応をとっている。最も
大きく異なるのは、実験プログラムにおけるハウスは教員と学生の住居空間ではないという
ことである。タスマンの実験プログラムは全寮制ではなく、学外から通学してくる学生に対
して大学における拠点となるハウスを提供するものであった。また、ミクルジョンの実験カ
レッジが女子寮を確保できなかったことで男子学生のみを対象としたのに対して、タスマン
の実験プログラムでは一つの建物を確保するだけで男女どちらをも対象とすることができ
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た。このことは、コミュニティをより広くの学生に対して開いたという点で評価できる。 
このような対応は、教員と学生が寝食を共にする植民地期カレッジを理想とする者からす
れば不十分に映るかもしれない。しかしながら、プログラムのほとんど全ての活動がこの中
で行われた他、非公式の討論の場や生活の場としても活用されている。そしてタスマンは、
その空間を十分に活用できるよう、知的活動を様々に設計し、網の目のように張り巡らせて
いる。それは、この時期のマス化が進む大学の中では大きな意味をもつ対応だったと言える。 
 
５－２．連帯性の核 
連帯性の核となったのは、ミクルジョンと同じく、共通の文献であった。しかし、それに
よる結び付け方はミクルジョンのそれとは大きく異なる。 
タスマンの『バークレーでの実験』とミクルジョンの『実験カレッジ』とを比較したとき、
“inquiry”という語が前者には見られないことに気づく。ミクルジョンが探求の過程を重
視していたのに対して、タスマンは探求についてほとんど語らないのである。これは、タス
マンがミクルジョンの実験を大いに参考にしていたという事実から考えると、気がかりな点
である。学生同士の連帯という点ではどちらも共通の経験が重視されるが、タスマンのコミ
ュニティ論においては、それによって身につけられる民主主義の技芸や自由がより重視され
る。そうした技芸や自由をもって民主社会としてのコミュニティに参加することが求められ
ていた。 
ただし、ここで言うコミュニティとは、カレッジや大学を越えた、より広い社会としての
コミュニティである。実験プログラム参加者のコミュニティの連帯性の根拠は、技芸や自由
にはない。なぜなら、学生はまだそうした技芸や自由を身につけている途上にあるからであ
る。そうなると、タスマンにおける連帯性の根拠は何か。それは、先に見た空間的な結合と、
学生がそのプログラムを受けいれているという事実である。タスマンの構想では、学生は教
員の指導や教材、プログラムの環境を受けいれることによって、リーディング、ライティン
グ、ディスカッションといった、民主主義のための技芸、参加のための技芸を習得していく。
そうなると、コミュニティの成員になるということは、それらを受けいれるということを指
す。共通の文献の知識や、それを探求する過程が学生や教員を結びつけるのではなく、学生
がそれを受けいれているということ自体が、彼らを結びつけるのである。 
 
５－３．コミュニティ内外の関係性 
学生が、学問的課題や、自分の属する社会の枠組、あるいは教員からの指導を受けいれる
ことがコミュニティの成立の根拠であるとするならば、コミュニティの中の関係も、ミクル
ジョンの構想したそれとは異なることになる。 
最も大きな違いは教員と学生の関係である。タスマンは、権利を叫ぶ学生運動に対して極
めて批判的な視線を投げかける。タスマンにとってそうした学生は、合意に参加しようとせ
ず、合意を意識せず、単に支配されるだけに過ぎない。そうした学生たちに対して、手続き
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を重視し、合意に参加することを、そして参加するために求められる技芸を身につけること
を、タスマンは求めた。そこでの関係は、教員の権威を認め、学生の参加を制限するもので
あったと言える。タスマンのプログラムには教育的な意図が極めて強く、教員と学生の人間
関係にはそれが強く反映されていた。 
プログラムの具体的な諸側面からもそれは伺い知ることができる。先に述べた通り、タス
マンが必修カリキュラムを重視したのは、教員が学生の教育に対して責任を負うことを考え
たからであった。また、実験プログラムには教員不在のゼミの時間も設けられていたが、そ
こで学生が得るものとしてタスマンが考えるのは、制限のない自由ではなかった。むしろ責
任であり、議論の難しさの実感である。タスマンは学生に、実りある議論のためには適切な
方向付けが必要だと実感させようとしている70。 
こうした関係であるため、学生たちによる外部への広がりも限定されてくる。タスマンが
復活させようとしたのは、こうした教育に責任をもつ教員とそれを受けいれる学生という関
係性であった。 
 
 
６．おわりに 
タスマンは「ラーニング」を明確に定義して用いてはいない。しかしタスマンの議論の中
には、ラーニング・コミュニティにおける「ラーニング」の意味が、はっきりと提示されて
いる。それは、コミュニティを足掛かりとして技芸を身につけ、「自由な」市民をめざすも
のである。 
タスマンは「従順」から「自由」へと学生を導こうとし、その過程で教員の教育責任とコ
ミュニティとを重視した。1960 年代当時の UCB では、学生と教員及び学生同士のつなが
りが薄い状況にあった。タスマンはそのような雰囲気が学生を大学キャンパスから疎外し、
学生の「従順さ」を失わせていると考えた。そしてそのような雰囲気を、学生と教員による
コミュニティによって置き換え、学生の「非従順」の問題を解決しようとしたのである。学
生は教員の指導や教材、プログラムの環境を受けいれることによって、リーディング、ライ
ティング、ディスカッションといった技芸を習得していく。そして習得した技芸によって仲
間や教員と議論を深める中で、個性を発達させ、民主社会の「自由な」市民としての条件を
獲得していくのである。実験プログラムにおけるこのような「ラーニング」は、初等中等教
育における学びとは異なる「ラーニング」を考えるための手がかりを与えてくれるものだと
いえよう。 
しかしながら、タスマンの議論には重要な点で限界がある。それは、タスマンの論じた「自
由」への教育と、研究との関係についての議論が不十分だということである。タスマンはカ
レッジの刷新を前期課程からはじめようとしているが、その刷新がその後の課程にどのよう
に影響を与えるのかということについて論じてはいない。ユニヴァーシティに対抗する形で
カレッジの教育が措定されているのだが、ユニヴァーシティの研究の機能と関連させた形で
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の「大学教育」の姿がはっきりとは見られないのである71。後期課程（upper division）は
前期課程に引き続いて「自由」のための教育を行う場なのか、それとも研究への入り口であ
って「自由」のための教育は前期課程で終わっているということなのか。「自由」の問題が
学士課程の後期課程や大学院においてどのように扱われるのかということについても不明
瞭なままである。研究重視の傾向が強い時代状況からすれば、ユニヴァーシティに対抗する
形での前期課程のプログラムをつくることで、大学全体における研究と教育のバランスを取
ろうとしたのだと評価することも可能である。しかしそこでは研究と「自由」のための教育
とは分断されてしまっている。「従順」から「自由」へという構造によってタスマンが主張
したカレッジ教育再生の議論は、そのままタスマンの「大学教育論」の限界を示すものでも
あったのである。 
もし私たちがタスマンの議論を発展させるとするならば、考えるべきは後期課程の意味で
あろう。タスマンの議論では後期課程の意味がきわめて曖昧なものである。研究機能と教育
機能の融合した課程が想定され得るのか、それとも前期課程の教育をさらに後期課程にも延
長していくことになるのか。もしもタスマンの大学教育の構想が、前期課程での市民として
の「自由」の上に後期課程での専門的な研究の要素を含むとしたら、リベラル・エデュケイ
ションの新たな形を提示することも可能であろう72。 
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第六章 マーヴィン・キャドワラダーの大学教育論における「コミュニティ」 
――低落と私事化の時代における市民教育―― 
 
 
１．はじめに 
本章の目的は、LCの普及に大きく貢献したマーヴィン・キャドワラダー1の LC論および
彼の LCの取り組みについて検討し、その特徴を明らかにすることである。後に述べるよう
に、キャドワラダーは LC普及に関わる重要人物として数えられていながら、その独自性に
ついてはこれまで検討されてこなかった。そこで本稿では、キャドワラダーの LC論の独自
性を明らかにするとともに、その独自性がどのような時代背景からもたらされたものである
のかを検討する。 
 
 
２．LCの展開におけるキャドワラダーの位置づけと先行研究の検討 
LCの実践史を追うと、最も重要な人物としてアレクサンダ ・ーミクルジョンとジョセフ・ 
タスマンの名前が挙がる2。しかしながら両者の試みはいずれも実験的で短命に終わってお
り、それだけでは LCの普及には至らなかった。LCが普及するにはそれを短期間の実験的
な試みに終わらせるのではなく、持続的に展開させていく必要があった。LCは 1980年代
に入って「全米のムーブメントになった」と言われるが3、1960年代と 1980年代とは、大
学を取り巻く状況が大きく異なっている。全米的に拡大した LCの理論的・思想的基盤を考
えるには、1980年代の時代背景を踏まえた上でミクルジョンやタスマンの大学教育論には
なかった要素を検討することが必要である。 
1960年代までの実験的段階と、1980年代以降における全米的拡大の段階との結節点とし
て、先行研究ではエヴァーグリーン・ステート・カレッジ（Evergreen State College，以
下「エヴァーグリーン」と略）が取り上げられる。そしてそこでの LCの推進者としては特
に、キャドワラダーとヒル（Patrick Hill）が注目される4。2つの大学での実践を経たキャ
ドワラダーが、ミクルジョンやタスマンの考え方をエヴァーグリーンにもたらし、大学にお
けるエリート主義のコミュニティを改めようとしたヒルが、多様な課題に対応する手段とし
て LCを推進したという歴史が、そこでは描かれる。ここでは、LCの理論的な展開はヒル
にかかっており、キャドワラダーはミクルジョンやタスマンの考え方をエヴァーグリーンに
まで伝えた人物としての側面が強調される。確かに、キャドワラダーはミクルジョンやタス
マンの影響を大きく受けていた 5。また、教員と学生とがコミュニティの中で共に古典を読
み込むことでリーディングやライティングといった技芸（arts）を発達させていくという考
え方は、「ミクルジョン―タスマン―キャドワラダー・コンセプト」と呼ばれており6、キャ
ドワラダーの LC論は、ミクルジョンやタスマンから継承されたものとして理解されている。
しかしながら、ミクルジョンやタスマンの考え方も、そのままの形では 1980年代までつな
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がり得ない。1980年代の時代状況で迎え入れられるには、時代に合せた説明のしかたが必
要となってくる。 
キャドワラダーは、1965年から 1969年にかけてサンノゼ州立カレッジ（San Jose State 
College）において、統一的なテーマのもとに設計された前期課程（lower division）の実験
的な教育プログラム（以下「サンノゼ・プログラム」）を運営した7。その後、ニューヨーク
州立大学オールド・ウエストベリー校（State University of New York-Old Westbury）へ
と移った後、1970年に新しく開校されたエヴァーグリーンで創立教授団の一員に加わり、
その後も大学における教育を検討し続けた8。そして、1960年代の実践を 1980年代に振り
返っている。実際に、同時期に実験的プログラムを展開したタスマンと比べてみても、キャ
ドワラダーの主張には独自の点が見られる。それは彼が 1980 年代に、1960 年代の実践を
振り返ることを通して、LC を鍵とした大学教育論を展開しているからである9。実験的段
階にあった 1960 年代の実践を、1980 年代の時代状況の中でどのように捉え直していった
のか。ここに、キャドワラダー独自の主張が現れてくる。 
先行研究の検討を踏まえて本稿の課題をより具体的に提示するならば、以下の二点となる。
すなわち、1．サンノゼ・プログラムの概要を示し、キャドワラダーの大学教育論の特徴を、
タスマンのそれとの対比を踏まえて明らかにする、2．キャドワラダーが 1980 年代にサン
ノゼ・プログラムをどのように振り返り、LCや大学教育をどのように構築しようとしてい
たかを明らかにする、の二点である。 
 
 
３．サンノゼ・プログラムの概要とキャドワラダーの目的 
３－１．サンノゼ・プログラムの概要 
キャドワラダーによるサンノゼ・プログラムは、学士課程の最初の 2 年間を 1 つのサイ
クルとしたものである。キャドワラダーと 5 人の教員、そして 112 人の学生という構成で
1965年に始まり、1969年までの間に 2サイクルが行われた10。 
タスマンの実験プログラムとも共通する特徴ではあるが、キャドワラダーは、多様化しゆ
く専門科目と選択科目制度がカレッジにおける教育を統一性のない物にしてしまったのだ
と考え、科目という制度を用いない。その代わりに 2 年間を一つのプログラムとして統一
することで、教員が個々ばらばらの科目にのみ責任をもつのではなく、学生の教育全体に責
任を持つような制度を打ち立てたのである。 
カリキュラムの面では、古典を読み込むことがその中核をなしていた。「西洋の市民化と
四つの危機」という統一テーマのもと、セメスターごとにサブテーマを設け、サブテーマの
もとに教員がリストアップした文献を学生・教員の全員が読み込んでいく。例えば、第一セ
メスターには、ヘロドトス、ホメロス、ソフォクレスといった古代ギリシャの文献が扱われ
た11。1～2 週間同じ文献を読むことになり、学生はその間一つの題材に集中することがで
きる。 
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このプログラムでは、学生に対して「本を読み、再読する時間を多くとり、議論し、書く
時間を多くとること」が望まれ12、多くのレポートが課された。また、学生と教員とが同時
に共通の文献に取り組むことでコミュニティ意識の高まりが期待されており、学生運動の批
判の対象でもあった人間的接触の乏しいマスプロ教育に対抗するものにもなっていたとい
える。そしてコミュニティを足がかりとして身につけられたリーディング、ライティング、
ディスカッションといった技芸によって、コミュニティでの議論はさらに深まっていくので
ある。また、プログラムはカレッジの古い学寮を利用して行われ、コミュニティづくりが一
層促進された。 
サンノゼ・プログラムは、科目を廃し、教員と学生の接触を重視するという思い切った試
みであったが、このプログラムを修了すれば、サンノゼ州立カレッジのジェネラル・エデュ
ケイションの必須要件を満たすものとされた13。 
 
３－２．キャドワラダーの問題意識とカレッジ教育の目的 
このようなプログラムを運営したキャドワラダーの問題意識は、第一に研究対教育という
枠組の中で論じられる。キャドワラダーは、カレッジにおいて研究を教育に優先させる考え
方に対して強い危機感を持っていた。キャドワラダーによれば、かつてカレッジは市民的リ
ーダーを育成していたが、今では研究重視・大学院重視の風潮によって、専門職大学院のフ
ァーム・クラブ（farm clubs）に変わってしまった14。「学問的専門家の個人的なキャリア
に奉仕する専攻と学部の力によって、リベラル・カレッジは名前を残して破壊されてしまっ
た」のである15。さらにキャドワラダーは、カレッジの教育が衰退しているのは、カレッジ
の教員が 大 学
ユニヴァーシティ
の教員によって訓練されてきた結果であるとしている16。専門分化する
大 学
ユニヴァーシティ
で訓練を受けた教員は、カレッジでの教育の術を身につけていない。それだけでな
く、教員の忠誠はカレッジでなくむしろ同じ研究者の集まりである学会にある17。キャドワ
ラダーはこのように考え、大 学
ユニヴァーシティ
の支配からカレッジを解放し、教育を担うカレッジの役
割を再生しようとするのである18、19。市民を育てる教育という機能を体現するカレッジと、
知識の追求ために専門分化しゆく 大 学
ユニヴァーシティ
との対立に問題を見出し、 大 学
ユニヴァーシティ
に支配される
カレッジを解放しようというこのような議論は、ミクルジョンやタスマンの議論と共通して
いる。 
では、統一性・一貫性のあるカレッジ教育としてキャドワラダーはどのようなものを想定
していたのか。キャドワラダーの考えるサンノゼ・プログラムの目的は、若者を「知的で論
理的で賢い市民にすること」にあった20。もちろん、初等中等教育段階でも市民教育は行わ
れているし、家族、地域社会、新聞など、さまざまな場面で市民教育は行われている。しか
し、高校までの段階では市民教育は不十分であり、公立の高等教育機関が市民の教育にある
程度の責任を持つ必要があるとキャドワラダーは主張する21。「後期の青年たちは若い成人
になるため、教育の政治哲学はアメリカのカレッジを特に重要なものと捉えなければならな
い。学士課程のカレッジは市民や大人の入り口に位置するため、民主主義にとって特に重要
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である」というのがキャドワラダーの考えであった22。自由な市民社会を守るための教育を
求めたのである。 
道徳的な自己統治や自由な市民社会を形成し維持して行くために必要なこととして、キャ
ドワラダーは以下の三点を挙げる。すなわち、１．合意とルール、すなわち法、２．統治に
関わる問題を市民が議論するための時間と場所、すなわちフォーラム、そして３．自分たち
のルールを良く知り、それに献身すること、の三点である。民主的なプロセスに貢献し、フ
ォーラムで適切に振舞うことをが、政治教育に求められたことであった。そしてこのような
適切な教育こそが、「民主主義を支え、自由なコミュニティを維持するのである」23。そこ
でキャドワラダーが考える方法は、タスマンのそれと似通っている。カレッジの学生は様々
な本を読み、過去について学ぶが、それは歴史家になるためのものではない。それは、「現
在を理解し、自分の国の不確かな未来において、統治市民としての自らの役割を果たすため
の準備をする」ためである24。このようにして、キャドワラダーは、学生に対して民主的な
市民となるための教育を実現しようとしていた。 
キャドワラダーの議論の興味深い点は、こうした議論を公立の高等教育機関に限定して進
めている点である。公立の大学やカレッジは今や、正義を提供し自由を守るために戦う民主
的な公共の利益よりも、家族や企業、教授や大学院の個別的で私的な利益に奉仕するように
なっていると、彼は指摘する25。当時米国の高等教育は多様な職業訓練と専門化した教育に
集中していたが、「この費用のかかる訓練の大部分は、公立のキャンパスで公費によって行
われているのに、ボディ・ポリティック（body politic）の市民としての公的な役割ではな
く、私的な経済における私的な役割や個人的な達成の個人的追求のために、多くの若いアメ
リカ人を支度させる」という点が問題だというのである26、27。税金がもととなっている公
立の教育機関として、公的利益を重視しなければならないという根拠をもとに、キャドワラ
ダーは市民教育を主張するのである。 
 
２－３．カレッジ教育再興の可能性――2サイクル目の改善から―― 
以上のような目的でプログラムをすすめたキャドワラダーであるが、1サイクル目でいく
つかの壁にぶつかった。その問題に対処する中で、彼はカレッジ再生の可能性を明らかにし
ていく。 
サンノゼ・プログラムでは共通の課題を設けていたものの、1サイクル目は教員の間でカ
リキュラムが分裂状態になってしまった。キャドワラダーはその原因を、共通のテーマ、ブ
ックリスト、スケジュールに奉仕することがチームとして共同で教えることに必要なのだと
教員が認識していなかった点にあると考えている28。教員の側に統一の理念がなかったので
ある。そしてまた、教員同士のコミュニティの創出も不十分であった。こうしてキャドワラ
ダーは教員がコミュニティになることの重要性を主張するに至る。具体的には、教員全員が
ミクルジョンの著作を読み、古代ギリシャや 20世紀のアメリカについて議論を行った。議
論を重ねることにより、2サイクル目では、一貫したプログラムと同僚性の高いファカルテ
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ィが形成されたという29。 
さらに、このような仕事をする中でキャドワラダーは、コミュニティや教育活動に対する
教員の関心が決して低くはないことに気づく。彼によれば、専門の学問分野の報賞に背を向
け、複数の専門分野にまたがる前期課程での教授活動に移ろうとする教員が少なからず存在
する。それは教員の中に、大学キャンパスにおいて何か重要なことを成し遂げたいという気
持ちや、同僚性への渇望があるからだとキャドワラダーは指摘する30。キャドワラダーは教
員どうしのまとまりを重視しており、そのために「ティーチング・ラーニング・コミュニテ
ィ」という言葉も用いる31。これらの点は、タスマンの論を一歩進めたキャドワラダー独自
の視点であり、1980年代以降の LC論へとつながっていくものだと言える。 
2サイクル目での大きな変化としてもう一つ、学生観があげられる。プログラム開始当初、
キャドワラダーは教員の熱気にさらして学生を感化させることを期待していた32。また、そ
のカリキュラムについても、学習内容と現実社会の問題とを学生自身が結びつけて考えるこ
とを望んでいた33。しかしながら、1サイクル目ではそのいずれも達成されなかった。学生
は、試験の負担のない環境ですばらしい何かが得られるという幻想を抱いていたにすぎなか
った34。また課題文献についても、教員がそれらの文献と学生の生活とを結びつけない限り
学生は読もうとしないのだということに、キャドワラダーは気づいた35。ここから、古典を
読むことについての動機付けや、動機付けを行うための人間関係が重視されるようになる。 
このような点から、2サイクル目に向けての改善策は二つとられた。教員と学生および学
生同士の信頼関係を築くことと、カリキュラムと現実生活との関係性を学生に伝えることで
ある。特に前者はコミュニティを核とするプログラムとして重要な問題であった36。「信じ、
信じられるということが彼らにとって良いコミュニケーションの条件なのだということを、
私たちは苦労の末に知った」とキャドワラダーは言う37。そのため、2サイクル目では、山
へくり出して議論を行ったり、キャンプ場でプログラムについて語ったりといった活動を必
修で行った。古い学寮を借りることで共同のための物理的な場はできていたが、さらに学外
での共同活動を加えたのである。その他、映画を見たり、食事を共にしたりといったことも
行っている38。「LC の中でのテーマの統一された研究（studies）は、教員と学生とが共同
し、共同するだろうことを意味する」39。この共同を成り立たせるために、学生と教員の間
の信頼関係に立つコミュニティを構築していったのである。 
 
 
４．1960 年代から 1980 年代へ――キャドワラダーの LC 論の特徴とその時代
背景―― 
４－１． キャドワラダーの LC論の特徴 
以上、サンノゼ・プログラムと、それを振り返るキャドワラダーの大学教育論について検
討してきた。これまで検討に用いた文献は、キャドワラダーが 1980年代に 1960年代当時
の状況を振り返って書かれたものである。そのため、そこでの問題意識はあくまで 1980年
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代にある。1980 年代から 1960 年代のプログラムを振り返った時にキャドワラダーが重視
していたものこそ、1980年代以降の LC論につながっていくものだと言える。ここではコ
ミュニティの見方の変化と、実施する大学の広がりという点を指摘したい。 
前節で検討した通り、教員のコミュニティ、および教員と学生のコミュニティをつくる際
の信頼関係の重視はキャドワラダーの LC論の特徴と言える。さらに学外での活動や課外活
動の重視によって、コミュニティのつくり方に変化がもたらされている。タスマンのコミュ
ニティづくりは仲間との議論や、学内における家のような場所での活動が重視された40。キ
ャドワラダーはそこへ大学外に出かけるという共同の体験を加え、学生同士および学生と教
員の信頼関係を築いていくのである。学問的なコミュニティの基盤としての情緒的な側面へ
の視線がここに加えられた。そしてその中で、教員の役割はさらに強調される。2サイクル
目で見たように、学生のコミュニティを形成するために教員同士のコミュニティを形成する
ことが強調された。大学におけるコミュニティが学生だけでなく教員も含むものであるとい
うことがより明確にされたのである。 
また、タスマンとの比較で考えると、それぞれの所属する機関の違いも大きい。タスマン
の所属したカリフォルニア大学バークレー校は米国でも有数の研究大学であるが、サンノゼ
州立カレッジはそこまで研究志向が強くはないとされる41。さらに、1960 年代の実験を振
り返って今後の米国の大学教育を考えるとき、キャドワラダーは分析の焦点を一流の研究大
学以外の機関に限定している。すると教育の対象となる学生は自然と拡大される。ただし、
キャドワラダーは研究大学の存在を否定するわけではない。そうではなく、研究と知識の追
求を重視する大学革命（academic revolution）は旗艦大学（flagship institutions）に任せ
て、それ以外の大学はそこから独立しようというのである42。タスマンとは異なり、キャド
ワラダーは非研究大学の立場から、カレッジの教育の再生を主張していた。それは議論の焦
点をしぼることでもあったが、研究大学以外の大学においても LCが重要であると示すこと
により LCの可能性を広げることでもあった。 
さらにキャドワラダーの議論の特徴としてあげられるのが、カレッジの使命を論ずる際に
特に公立の機関を取り上げ、その中で、市民を育てるのだという主張をはっきりさせたとい
う点である。前述の通り、タスマンも 大 学
ユニヴァーシティ
対カレッジという構図での問題意識を持って
いた。しかしながらタスマンの場合にはその議論が特に限定なく、あるいはカリフォルニア
大学バークレー校のみのこととして論じられる43。これに対してキャドワラダーは、その範
囲を公立の大学やカレッジに限定し、上記のように、公費を用いているのだから公的利益に
報いるべきだという議論を行うのである。 
 
４－２． 高等教育低落の時代 
では、キャドワラダーの大学教育論はどのような時代背景に導かれたものだったのだろう
か。1980年代の特徴としてまず注目すべきは、米国の高等教育が危機に瀕した時代であっ
たということである。1980年代、拡張と興隆を続けた「黄金時代」が終わりを告げ、危機
136 
に瀕する「低落の時代」を迎えていた44。1970 年代後半から明らかになってきた米国全体
の経済的沈滞や高等教育予算の伸び悩みなどを反映し、1980 年代から 1990 年代にかけて
の米国高等教育の未来は暗い予測が支配的となっていたのである45。特に学生数の減少は、
公立の大学にとって大きな問題であった。「財政緊縮の時代には、定員に満たない学生数の
大学に税金を注ぐことを許容するほど納税者は寛容ではないし、財政当局は学生数の減少に
予算や教職員定員の削減に絶好の口実を見出すことになる」からである46。 
このような時代状況の中、公立の大学・カレッジに限定したキャドワラダーの議論は財政
当局に対する責任を果たそうとするものであった。税金で成り立っている機関だからこそ、
州民に対して説明責任があるというのである。私的な職業準備や研究ではなく、市民として
の教育を行うのだという議論はこの状況下で説得力を持つことになる。また、コミュニティ
形成は教材を学ぶ方法としての意味だけでなく、公的利益のために協働的にものごとにとり
くむ精神を身につけさせるという意味も持ち、彼の大学教育論に一貫性を持たせることとな
った。 
また、キャドワラダーが公立大学に絞って議論を行ったことの意味は、州立大学への在籍
率を考えるとさらに鮮明となる。1960年には公立の大学に在籍する学生は全体の 6割弱で
あったが、1980年にはその数が 75パーセントに上っていた47。そのため、キャドワラダー
の議論は、大学の分類という点では的が絞られていたものの、大学の数としては多くを対象
とするものであり、その意味で LCが普及する可能性を秘めていたのである。 
 
４－３． 大学革命および学生消費者主義的な反革命――大学における教育の私事化―― 
一方でキャドワラダーは、州民や学生の要求に応えるに終始しているわけではない。この
点は学生消費者主義への反対という文脈から理解できるが、まずその前に大学革命に触れた
い。1950 年代から 1960 年代にかけて、米国では高等教育が拡大する中、アカデミックな
専門職の需要が高まり、大学における意思決定の主導権を教授団が握るという大学革命が起
こった48。大学革命は上位の研究大学で起こったが、やがて米国の殆どの大学へと広がって
いく。そして、多くの大学が研究と大学院教育、専門分野を重視するようになっていった49。
その結果、学士課程段階の教育が軽視される傾向が生じ、研究の重視と専門化によって知識
の分裂状況が現れていた50。大学革命は旗艦大学にまかせよというキャドワラダーの主張は、
このような状況への対応であった。大学革命に無理に対応しようとする大学に教育という使
命を復活させ、知識の分裂状態を改善しようとしたのである。 
一方でキャドワラダーは、大学革命への「反革命」の可能性として学生中心的な大学が現
れることにも危惧を抱いていた。米国では 1970年代末から 1980年代にかけて学生募集活
動が全米的な規模で展開され、市場調査に基づくマーケティングの技法が導入されるように
なり、様々な学生獲得戦術が行われるようになった51。このような状況の中、教授団は支配
力を失い、消費者としての学生が力を持つ「学生消費者主義」(student consumerism)が顔
をのぞかせていた52。キャドワラダーも、「専門分野や学部に権力をもたらす大学革命の後
137 
には、雇用市場や学生の市場支配力に駆り立てられた反革命が続く」53と述べている。その
反革命の結果もたらされるのは、大学が学生のニーズに応ずるばかりで教育の任務を放棄し、
消費者としての学生が大学を支配する状況である。すると、大学教育に関する分析は、研究
を重視した大学革命的なものか、それとも学生のニーズにこたえた実利的なものかという二
分法が用いられるようになる54。 
しかし、専門分野を強調しようとも学生のニーズを強調しようとも、それは個々人の私的
経済に役立てようとしているに過ぎない。公的なものや市民的なものは忘れ去られてしまっ
ている。そのためにキャドワラダーは、学生消費者主義とは異なる、市民教育の再興として
の反革命を打ち立てようとしたのである。公への説明責任が強く求められる高等教育低落の
時代状況は苦しいものであったが、反革命のための基盤ともなり得た。また、学生消費者主
義の台頭によって教授団による大学支配が衰退していったことも、カレッジ教育再興のきっ
かけとなり得た。教育という側面を重視することで、大学革命に抗しつつ公への説明責任を
果たし、学生消費者主義には抗うという主張を、キャドワラダーは展開したのである。 
 
 
５．キャドワラダーのコミュニティ論の特徴 
５－１．共有される空間 
以上のように、キャドワラダーの議論の特徴は、教育の私事化に対抗し、市民教育という
形で公的な教育機関としての役割を全うしようというところにあった。では、コミュニティ
に関して見たとき、その特徴はどのようにあらわれているか。三つの観点から改めて整理し
てみよう。 
まず空間という点であるが、基本的なところではタスマンの特徴と重なっている。サンノ
ゼ・プログラムでもUCBの実験プログラムと同様、生活や学問的活動の拠点として学寮の
建物が用いられた。このことは、教室内だけでなく教室外にも学問的な結びつきを学生に与
えようというものであった。ミクルジョンからタスマン、キャドワラダーへとつながるこの
点は、LC論の基本的な考え方として一貫している。 
ただし、2サイクル目の改善を見ると、キャドワラダーはこれを一歩進めていることがわ
かる。キャドワラダーは、教室外にも積極的に、教員と学生の共有する機会をつくった。学
問的活動のみでは、学生と教員のコミュニティをつくりあげることは困難だったのである。
また、そこにはコミュニティや教育活動に対する教員の関心に注目したことも大きい。教員
の同僚性に対する渇望を掬い取る形で、教員と学生が共有する、教室外での空間をつくり出
そうとしたのである。 
寝食を共にするような寮を基盤としたカレッジをミクルジョンが再生しようとしたのに
対して、タスマンは寮の復活までは行わなかった。キャドワラダーも、寮をつくってはいな
い。しかしキャドワラダーは、寮の外に共有空間を広げている。キャドワラダーは「コミュ
ニティは不可欠なものであり、我々は寮による結束がなくともそれを構築する手段をとった」
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と述べる55。空間を広げるということで言えば、ミクルジョンも学生の課外活動という形で
注目している。しかしながら、それは学生の自主的な活動であり、学生同士が共有する空間
であった。キャドワラダーが注目したのは、教員が主導となって、教員と学生が活動を共有
する空間である。学生と教員のコミュニティという考え方は、ミクルジョンも持っていた。
しかし、キャドワラダーはそれを、教員が主導で構築していくという態度をとったのである。 
 
５－２．連帯性の核 
キャドワラダーの考える連帯性の核は、実験プログラム開始当初は、学生と教員とが共に
古典を読むことであった。学生と教員とが共通の文献を読み進めることで、一つの知的なコ
ミュニティが形成されることをキャドワラダーは期待していた。しかしながら、期待通りに
はいかず、キャドワラダーは修正を余儀なくされる。生活を共にする中で生ずる信頼関係が、
連帯性の核だと考えられるようになっていく。 
そしてその信頼関係は、必ずしも学問的な活動の共有から生まれるわけではない。第一期
の反省後、キャドワラダーは、一緒に映画を見たり、一緒に食事をとったりという形で、教
員と学生とが一緒に過ごす時間を増やした。第一期の失敗について、キャドワラダーはこう
述べる。「教室内の学問的な支配に慣れてしまい、最初の教授団はプログラムをよそに、そ
うした権力を行使し、大切にしてしまった」56。学問的な活動とは直接には関係のない活動
を共有することで生ずる、言わば情緒的な人間関係をキャドワラダーは重視するようになっ
たのである。これは、課外活動も知的探求というカレッジ教育の目的にそうよう、学問的な
要素が入っていくことを期待したミクルジョンとは異なる態度である。「30歳以上の者は信
用するな」と若者たちが合言葉のように言うなかで、学問的な結びつきに頼ろうとすると、
教員と学生の信頼関係構築は困難だったのであろう。 
ただし、キャドワラダーは学問的な要素を軽視したわけではない。あくまで、学問的な活
動に入る前の段階に気付き、そこを重視したということである。タスマンはコミュニティ形
成にあたって、学生が教員の指導やプログラムを受けいれることを重視した。これに対して
キャドワラダーは、教員が学生を受けいれる態度を見せることで、学生がそれを受けいれや
すくなるようなステップを構築しようとしたと言えるだろう。カリキュラムの意味を学生に
理解してもらうための話し合いの機会を設けたのも、同じくカレッジ教育へのステップを用
意したものだと言える。 
 
５－３．コミュニティ内外の関係性 
サンノゼ・プログラムは、学生を受けいれる態度を教員が見せるという点では、タスマン
の実験プログラムに比べて穏やかなもののように思える。しかしながら、その意図は共通の
ものだと考えられる。 
サンノゼ・プログラムもタスマンの実験プログラムと同様、学生運動の時代に実施された
ものであった。キャドワラダーが市民教育を重視したのは、そうした背景もある。キャドワ
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ラダーは次のように述べる。 
 
西洋世界のいたるところで、学園紛争、学生運動、レリバンスの要求にキャンパスが流さ
れてしまっている。シティズンシップの倫理的ジレンマのなかで、政治教育以上に今日的
な課題を帯びたものはないだろう。そしてそれこそ、一般の教育改革運動に欠けているも
のである。57 
 
このような関心のもとで実施されるプログラムにおいては、学生にプログラムやコミュニ
ティを受けいれさせるということが必須のものとなる。プログラムが成功するには、学生が
プログラムの活動的なメンバーにならなければならない。学生は「参加すること、崇拝され
た中身のない個人主義をあきらめること、そして特定のやりがいある仲間関係への義務を受
けいれることに納得しなければならない」のである58。 
キャドワラダーは教室内の学問的な支配を取り払い、学生がプログラムを受けいれること
を促した。しかしそれは逆説的に、教室内の教員による支配を強めるものになっていたと言
えるだろう。 
 
 
６．おわりに 
以上、キャドワラダーの LC論について検討してきた。そこには現代の LC論に強く見ら
れるような、リテンション向上の観点は強くは見られない。あくまで市民を育てるというこ
とが重視されており、大学における教育をいかにして再興していくかということがキャドワ
ラダーの関心事であった。キャドワラダーは、公的な利益を尊重する市民を育てようとして
いた。その意味でキャドワラダーの LC論は、タスマンの LC論を引き継ぐものである。た
だし、教育を重視する教員のコミュニティをつくっていこうという姿勢は、タスマンの議論
を進め、現代の LCにつながっていくものであると言える。また、キャドワラダーの考える
大学教育によって育成されると考えられる市民は、いわゆるエリート大学に限られない。キ
ャドワラダーは、高い名声を誇る研究大学ではない大学・カレッジを問題としたことで、
LC の可能性を広げたのである。時代背景を勘案するならば、LC を核としてカレッジ教育
を構築しようとしたキャドワラダーの大学教育論は、大学革命にも学生消費者主義にもよら
ず、市民性の危機を克服する新たな方向を探ろうとしたものであったと言える。 
しかしながら、課題も残されている。キャドワラダーの議論においては、研究と教育の関
係性の議論が不十分なままであったということである。キャドワラダーは、「リベラルな学
士課程カレッジの目的や実践と、大学院の目的や実践とは、両立しないものとして根本的に
異なっていたし、今もそうである」として、両者が完全に別のものだと断じてしまった59。
二つの交わる可能性を切り捨ててしまったのである。研究の要素が市民の教育にどのように
関わるのかという問題は、依然として残されていた。また、キャドワラダーの論にはマイノ
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リティや大学第一世代の学生に対する注意はほとんど見られない。これらの点が彼の論の欠
点だと言える。そしてそれはキャドワラダー以後の LC論によって修正が求められたもので
あったと言えよう。 
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第七章 ラーニング・コミュニティ論の思想的基盤の創出 
――デューイとミクルジョンの「調停」―― 
 
 
１．はじめに 
本章では、LCの思想的な起源と言われるデューイ及びミクルジョンの思想が、どのようにし
て LCの思想的基盤となっていったのかを明らかにする。 
これまでも見てきた通り、現代における LCの思想的な起源はアレクサンダー・ミクルジョン
とジョン・デューイにあると言われる。カリキュラムの一貫性とコミュニティの重要性に対する
ミクルジョンの洞察と、ラーニングは基本的に社会的な過程であるとするデューイの教育へのア
プローチが、LC の基盤づくりに貢献したという。例えばそれは、次のように表現される。「ラ
ーニング・コミュニティは二つの重要な教育哲学の系統を結び付けている」。すなわち、「カリキ
ュラム構造や教授学的な洞察をミクルジョン＝タスマン＝エヴァーグリーンの実験から、教授・
学習過程の性質についての豊富な理論をジョン・デューイから、引き出している。これらの二つ
の系統を結びつけることで、LCは、今日のカレッジや大学の複雑な政治経済における多様な教
育問題に取り組む、経済的に最も存立可能な方法の一つを提供している」1。こうした理解に基
づき、多くの人々はミクルジョンの思想をデューイのそれと同一視している。 
しかしながら、そこには問題がある。リベラル・エデュケイションに関する考え方に注目して
みると、彼らの教育思想は一致するものではない。教員と学生とが互いに同じ本を読むことの重
要性をミクルジョンは主張していた2。その一方で、デューイはミクルジョンが知性発達に対す
る書物の役割を過信していると批判している3。また、第三章・第四章で明らかにしたように、
コミュニティに関する捉え方についても、両者は必ずしも一致していなかった。二つの主張は容
易に統合できるものではないだろう。 
では、なぜミクルジョンとデューイの差異が意識されなくなっているのだろうか。なぜ両者の
思想は LC 論において合流しているのだろうか。このとき注目すべきが、1980 年代の議論であ
る。 
例えばスミスらは LC の基盤となる思想の系譜を次のように整理している4。すなわち、ミク
ルジョンの実験カレッジの系譜が、タスマンによるカリフォルニア大学バークレー校の実験プロ
グラム、キャドワラダーによるサンノゼ・ステート・カレッジの実験プログラム、エヴァーグリ
ーン・ステート・カレッジ（Evergreen State College，以下「エヴァーグリーン」と略）へと
続いた一方で、ニューヨーク州立大学ストーニー・ブルック校（State University of New York 
at Stony Brook）ではパトリック・ヒル（Patrick Hill）によってデューイの思想に基づいた実
践が行われた。その後ヒルは 1983年にエヴァーグリーンの学務担当副総長となり、LC の試み
を積極的に推進していくため、スミスらの描く歴史に基づけば、二つの流れは 1980年代にエヴ
ァーグリーンで合流したと理解することができる。 
また、他の研究においても、LC の歴史において、1970 年代以降に転換点があったことが指
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摘されている。加藤は LCの歴史を三段階に分けて説明しているが、1960年代後半から 70年代
にかけて、「高等教育拡大に対応するためのカリキュラム LC への移行」があったとしている5。
同様に伊藤も、1970年代以降には LC が「より明確で実現可能なプログラムへと発展」してい
ったと指摘している6。 
しかしながら、これらの研究においては、ミクルジョンやデューイの思想がどのように継承さ
れて LC論を作ってきたのかという点については、充分な検討がなされていない。伊藤は、デュ
ーイの思想がミクルジョン実験カレッジに継承されていると指摘しており7、1920年代にはすで
に両者は合流していたと考えることも可能である。しかし後述のとおり、1980年代の議論を見
てみると、実験的なカレッジ教育プログラムには、ミクルジョンの系譜とデューイの系譜とがあ
ることが意識されていたことがわかる。であれば、1980 年代、カリキュラム改革の手法に LC
という名称が与えられた際、二つの思想がどのように継承されたのかを明らかにする必要がある。 
また、歴史の描き方にも注意する必要がある。上で検討した先行研究で問題なのは、現在の形
の LCを前提とし、それと同じ要素を持つ過去の実践を辿っていくという形で歴史が描かれてい
ることである。確かに、初期の実践においても「ラーニング・コミュニティ」という言葉は用い
られている。しかしそれは現代の LCのように、カリキュラム改革の方法に与えられた名称では
なく、カレッジの在り方に関する理念である。カリキュラム改革の方法としての LC が、1920
年代から一貫して存在していたわけではない。後に詳しく述べるが、カリキュラム改革の試みが
LC としてまとめ上げられ、普及したのは 1980年代以降のことであり、そこにはエヴァーグリ
ーンの論者が大きく関わっていた。だとするならば、そのことからも、1980年代のエヴァーグ
リーンの議論に注意する必要がある。 
そこで本研究では、LCの論者達がどのようにしてミクルジョンの教育思想とデューイの教育
思想とを結びつけようとしていたのかを明らかにする。その際、LCの全米的拡大に大きな貢献
を果たしたと言われるエヴァーグリーン・ステート・カレッジに注目し、同学の関係者の 1980
年代の議論を検討対象とする。 
検討にあたってはまず、エヴァーグリーン・ステート・カレッジの概要を述べ、同学の学務担
当副総長であったヒルがどのように LCの取り組みを推進していったのかを整理する。その上で
時間を遡り、1970年代、80年代の実験的な試みをとりまとめようとする機運が高まっていたこ
と、及びそこにはミクルジョンの系譜とデューイの系譜とがあったことを指摘し、両者がどのよ
うに「調停」し得ると考えられていたのかを明らかにする。最後に、ミクルジョンとデューイの
「調停」の意味と問題を検討する。 
 
 
２．エヴァーグリーン・ステート・カレッジの設立と LCの発展 
エヴァーグリーンは公立の実験的なカレッジとして 1971年に開校し。そこでは、ティーム・
ティーチングを基本とし、セミナーやナラティヴな評価を用い、協同学習を進めるといった形で、
既存の大学・カレッジとは異なる実践が行われている。 
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エヴァーグリーンの設立当初、強い影響力を持っていたのが 3 人のディーンであり、その内
の一人が、サン・ノゼでミクルジョンに倣った実験プログラムを行ったマーヴィン・キャドワラ
ダーであった。また、「初年度のカリキュラム計画の努力の多くは、我々が創造しうる、可能な
限り強力で最も多様な、ミクルジョンに似た学際的なプログラムの詳細な設計に費やされた」と
も言われている8。初期のエヴァーグリーンはミクルジョンの系譜を引いていると言える。 
しかし、ミクルジョンの思想のみによって支えられていたというわけでもない。初期のエヴァ
ーグリーンは多様な教員とディーンで構成さており、「このグループは、高度に組織化されたミ
クルジョンのモラル・カリキュラムから、極めて個人化されたカール・ロジャースの個人発達へ
の関与まで、幅広い教育哲学や教授方法、学問的理想を表していた」9。こうした異なる教育哲
学と方法の間の争いは容易には解決されなかったが、やがて包括的な原理が現れてくる。それは、
「成績評点なし、デパートメントなし、教員の職階なし、必修なし、フットボール・ゲームなし」
という否定で表現されたものであり、やがて「学際的学習、ナラティヴな評価、教員と学生のど
ちらにもお役所仕事を最小に、そして競争的ラーニングでなく共同的ラーニングを」という理念
へと明確化されていった10。エヴァーグリーンはミクルジョンやタスマンの実験精神を引き継い
だ革新的なカレッジであった11。 
このような性格のエヴァーグリーンは、高等教育のオルタナティヴを推進することにも腐心し
ている。特に大きかったのが、実験カレッジや実験大学が情報交換し、議論し合うために、1981
年に開催された「1980 年代に向けた高等教育のオルタナティヴとそのリリヴァンス会議」
（Alternative Higher Education and Its Relevance to the 1980's Conference）である。そして
この会議の成果として、バーバラ・スミスとリチャード・ジョーンズの編による『潮流に反して
――高等教育における改革と実験』（Against the Current: Reform and Experimentation in 
Higher Education）が刊行されている12。ここでは、高等教育における実験的な取り組みについ
ての議論がなされた。 
会議の参加者であるブラウンらは、過去の実験的な取り組みが将来のオルタナティヴ教育に対
して示唆するものとして、三つの目的を挙げる。すなわち、「自由で知的な市民の育成」、「知識
を伴う倫理的意志決定と行動」、「コミュニティ感覚」の三点である。一点目についてブラウンら
は「ラーニング・コミュニティ」という言葉を用いる。「人々は、意志決定の責任やそれに基づ
く行動、そして結果に対処し結果にまなぶことが、全ての人に共有されている、自己統治的なラ
ーニング・コミュニティを有しているべきである」13。彼らが高等教育に求めるのは「自由な市
民を育て支えることのできるラーニング・コミュニティを発達させる」ことであった14。また、
三点目はまさに LCの実際の運用に関わるものである。ブラウンらは、多くの大学・カレッジに
おけるラーニング・システムが高い成績への競争という不和の上に成り立っているとして、以下
のように述べる。 
 
この「知的な」目標への努力はしばしば反コミュニティの態度と感覚へと変化してしまう。
これに対して、多くのオルタナティヴの実験の報告に明らかなように、ミクルジョン・カレ
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ッジからエヴァーグリーン・ステート・カレッジのコーディネート学習プログラムまで、共
通のラーニングの目標を追うことは友愛の感覚を育て、危険と利益の感覚を共有させやすい。
15 
 
ここには、改革の形としての「ラーニング・コミュニティ」という言葉は用いられていないが、
現代の取り組みにつながる考え方が示されている。 
 
 
３．オルタナティヴによる協力体制の構築――ミクルジョンとデューイの「調
停」 
上記のように、LC論は、エヴァーグリーンを中心とした高等教育のオルタナティヴの議論を
まとめた上で作り上げられてきた。では、そこにミクルジョンとデューイの思想はどのように関
わっているだろうか。 
『潮流に反して』の大きな成果は、高等教育のオルタナティヴの中に、ミクルジョンの系譜と
デューイの系譜を見出したことにある。編者であるジョーンズとスミスは、この会議での最も劇
的な気づきは、「60 年代や 70 年代の革新的企ての多くが当初、20 年代、30 年代に遡る二つの
生産的先駆者、すなわちゴダード・カレッジとウィスコンシン大学の実験カレッジ及びジョン・
デューイとアレクサンダー・ミクルジョンの遺産、にどのようにして関連していたか、というこ
とである」と述べている16。1980 年代の高等教育のオルタナティヴを見ると、一方で、ミクル
ジョンに始まり、スコット・ブキャナンのセント・ジョーンズ・カレッジやジョセフ・タスマン
の実験プログラム、マーヴィン・キャドワラダーのサン・ノゼ実験プログラムへと続く系統があ
る。もう一方で、デューイの影響を強く受けたロイス・ピトキンのゴダード・カレッジの実践や、
それに続くメンフィス州立大学の実践などがある。こうした二つの大きな流れを同書は明らかに
したのであった。 
しかしながら、二つの系譜がどのようにつながるかはここで論じられてはいない。例えば前述
のブラウンらは未来への示唆を取り出してはいたが、これはミクルジョンの系譜を検討したもの
であった。ここでの議論はあくまで二つの系譜があるということにとどまっている。 
二つの系譜を明確につなげようとしたのは、エヴァーグリーンの設立グループの一人でもあっ
たキャドワラダーであった。キャドワラダーも、高等教育のオルタナティヴに、ミクルジョンと
デューイという二つの系譜があることを認める。しかし、こうした改革も大きな目で見れば、
「1980年代半ばからみると、反ユニヴァーシティの社会運動が実際に存在しており、そこには
驚くほど多くの著名な教育者が含まれ、その運動は拡大しており、いくつかの運動のキャンパス
やプログラムが廃止された一方でその他は所定の地位を占めてきていると、私には明らかに見え
る」とキャドワラダーは述べる17。キャドワラダーは様々な実践を包括的に考える中で、それら
が協力体制をとり、オルタナティヴ教育運動が拡大できるように、デューイとミクルジョンの共
通点を取り出そうとするのである。 
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キャドワラダーは、そうした運動が拡大するには、高等教育の内外で 4 つの発展が必須であ
るとする。すなわち、①ミクルジョンとデューイの思想を取り組みの基盤とすること、②運動を
分断する古い考えや誤解を排すること、③広く関心を集めるような全米的な協力のネットワーク
を構築すること、④ユニヴァーシティにおける専門職性や倫理的無責任の欠点に関する多様な議
論を行うこと、の 4点である18。ミクルジョンとデューイの思想をつなげようとする試みは、特
に①と②に関連している。 
ここでいう古い考えや誤解とは、ミクルジョンとデューイの思想が相容れないものである、と
いうものである。彼は次のように述べる。「もし、第一印象や、セントジョーンズ、ゴダード、
タスマンのバークレー校実験カレッジ、ウェスタン・ワシントン大学のフェアヘヴンにふらっと
立ち寄った人との会話や、その出版社の物語、定期刊行物の記事、ファカルティ・クラブでの教
員たちの噂話、『リベラル・エデュケイション』誌や『パースペクティヴズ』誌、『ティーチャー
ズ・カレッジ・レコード』誌の論争に頼るなら、不和の神話(myth of irreconcilability)が長続き
するのはよくあることである」。しかし、「少しの分析によって、有用な調停(useful reconciliation)
への道筋が明確になるだろう」19。 
ミクルジョンとデューイの一方のみを読んだ場合、両者は対立しているように見えるが、よく
見るとそれは誤解であるとキャドワラダーは述べる。確かに、デューイとミクルジョンは、立場
や、中心的に論じた学校段階が異なる。デューイは哲学教授として長い時間を過ごし、初等・中
等教育に関する論考を数多く残した。一方でミクルジョンはカレッジの管理者としても働き、高
等教育に関する論考を多く残している。ヘーゲルの影響を受けてプラグマティストとして分類さ
れるデューイと、カントの影響を受けて観念論者として分類されるミクルジョンとでは、その思
想的基盤も違う。デューイはジョージ・ハーバート・ミードの社会心理学に強く影響を受けてお
り、ミクルジョンはルソーの社会契約論に関心を抱いていたという点も大きな違いである。しか
し、両者には教育に関する共通の結論があると、キャドワラダーは主張する。 
 
デューイとミクルジョンは、我々の学校やカレッジの第一の責務は、若者をその先の充実し
た人生に向けて、そして民主的で進歩的な社会への責任ある参加に向けて、準備することで
あると信じ、教えていた。私は両者の著作における第一の教育の目的について、実質的な不
一致を見出すことはできない。20 
 
ミクルジョンとデューイは同じ結論に到達した。即ち、シティズンシップへの教育を提供す
る必要性、政治的倫理観のカリキュラム、そして厳密に理論にこだわるよりも絶えず実験的
であることを教師に求めること、である。21 
 
ミクルジョンもデューイも、結論に至るまでの過程については互いに評価しないであろうが、
同じ結論に至ったことを重視すべきというのが、キャドワラダーの主張であった。さらに、両者
が教師の役割を重視していたことも、キャドワラダーは指摘する。「両者は、学生による活動的
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な参加および教師による絶えざる実験における、教師の中心的な役割を信じていた」22。民主社
会を支える市民を育てること、実験的であることを両者から受け継ぎ、そのことによって多様な
実践が同じ土台で議論し合い協力し合えるようにしたのである23。ミクルジョンとデューイの
「調停」はこのようにして図られた。 
現代における LCは、３で述べたようにエヴァーグリーンでの議論からの影響を強く受けてい
る。LCが「オルタナティヴ教育」を引いているのだとすれば、それはキャドワラダーの述べた
ような形で、ミクルジョンとデューイ双方の思想を含みうる。 
また、現代の LCは初期の LCに比べて極めて多様な形態をとっている。その多様性が生まれ
たのも、こうしたオルタナティヴの協力体制があってこそのことだったと言える。当時の一般的
な大学・カレッジに対する多様なオルタナティヴの試みが相互に交流しあう中で、さらなる展開
が生まれ得た。エヴァーグリーンにいたるまでの LCの実践は、いずれも州立の大学・カレッジ
においてのものであった。しかし、この協力体制によって、私立の大学・カレッジの実践や、ウ
ィメンズ・カレッジや HBCU（Historically Black College and University）といった特色ある
大学・カレッジの実践も LCの主たる議論に上ることができるようになった24。見えにくかった
ものを掬い上げたという点でも、この協力体制は大きく評価できる。 
 
 
４．パトリック・ヒルによる LCの推進 
「ラーニング・コミュニティ」という名のカリキュラム改革やプログラムがいつ頃から
現れたのかは明確ではないが、LCというアイディアを明確に発し、新たな教育環境のモデ
ルを作った人物として、パトリック・ヒルとロベルタ・マシューズが挙げられる。ヒルは
ニューヨーク州立大学ストーニ ・ーブルック校で「連合ラーニング・コミュニティ（federated 
learning community, FLC）」というプログラムを、マシューズはニューヨークのラガーデ
ィア・コミュニティ・カレッジ（LaGuardia Community College）で「ラーニング・クラ
スター(learning cluster)」と呼ばれるプログラムを、企画・運営していた25。 
やがてヒルはこれらのプログラムをまとめて「ラーニング・コミュニティ」と称し、取
り組みを推進していく26。その舞台となったのが、エヴァーグリーンであった。ヒルはエヴ
ァーグリーンで開催されたオルタナティヴ教育に関する会議に参加してエヴァーグリーン
の革新的な教育に賛同し、1983年、ストーニー・ブルック校を辞してエヴァーグリーンの
学務担当副総長に就任した27。就任に際してヒルは「学生が外の世界の変化や相互に関係し
た問題に対応できるよう準備するという仕事をエヴァーグリーンがよりよくこなせるよう
に、適応や変化に備えよう」と述べている28。こうしてヒルは、1980 年代のエヴァーグリ
ーンの教育を力強く推進していくこととなった。 
『潮流に反して』が刊行された一年後、ヒルは「ラーニング・コミュニティの理論的根
拠」と題する講演を行っている。ここでヒルは、様々なオルタナティヴの取り組みを、「ラ
ーニング・コミュニティ」としてまとめている29。「ラーニング・コミュニティ」は、前節
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でみたような「オルタナティヴ教育」の一つ、ないしはその代表的な取り組みに対して与
えられた名称だと言ってよいだろう。こうして LCは次のような形でまとめられるようにな
る。 
 
ラーニング・コミュニティは、結局のところ、多様なカリキュラム改革に対する包括的
な語である。我々の仕事は、共通性を同定することだけにあるのではなく、次代のラー
ニング・コミュニティのリーダーの間のバリエーションを豊富にすることにもある。30 
 
ラーニング・コミュニティの改革の取り組みは、教育的エクセレンスの構造的な
．．．．
障害に
焦点を当てている点で特徴的であり、効果的なティーチングとラーニングに対する主要
な障害としての多くのカレッジや大学の構造的な特徴に注意を向けている。巨大で、非
人間的で、官僚的で、分裂したアメリカのカレッジはしばしば、理論上でしか教育コミ
ュニティではない。［中略］カレッジ的なラーニング・コミュニティのビジョンは過去の
キャンパスの理想化された形を指しており、そこでは学生と教員が緊密で支え合う仲間
関係を共有しており、日々の接触がそれまでの教室でのラーニングを強化し、そのカリ
キュラムは共通の目的を中心に組織され、大学の規模の小ささはアクティブ・ラーニン
グや議論、個性化を促進する。31 
 
ここで重視されているのは学生と教員の緊密な関係であった。学寮を活用した実験カレ
ッジや実験プログラム、大学内に小規模カレッジをつくったクラスタ ・ーカレッジの試み1と
比べると、ここでの LCには場所としての支えは少ない。しかし、限られたリソースの中で、
カリキュラムを核としてコミュニティを形成しようとしている。また、ヒルの試みが従来
と大きく異なる点として重要なのは、ヒルがそれを多くの大学・カレッジに普及させよう
としたことであった。1985年、ヒルはスミスとともにエヴァーグリーンにワシントン・セ
ンターを設置する。このセンターの目的は、2年生・4年生の大学・カレッジと協働して学
士課程の教育を改善することであったが、そこで特に注目されたのが LC であった。当時、
シアトル地域のコミュニティ・カレッジは LCに関心を抱くようになっていた。そうした状
況の中、ワシントン・センターは、LCを普及させるための広範なパートナーシップ構築に
寄与したのである32。エヴァーグリーンと周辺のコミュニティ・カレッジの良好な関係を築
いており、教育上の協力体制もあった。エヴァーグリーンはシアトル・セントラル・コミ
ュニティ・カレッジ（Seattle Central College）やノース・シアトル・コミュニティ・カレ
                                                   
1 クラスター・カレッジとは、「一つの総合大学の中に比較的小規模で、広範に志向された
学士課程が集合したもの」である。これもカレッジ的な価値を復活させようとするもので
あるが、大規模大学に限定される。Clark Kerr, The Great Transformation in Higher 
Education, 1960-1980 (Albany, N.Y.: State University of New York Press（小原芳明・高
橋靖直・加澤恒雄・今尾佳生訳『アメリカ高等教育の大変貌――1960-1980年』玉川大学
出版部、1996年）, 1991), 292. 訳書 250頁。. 
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ッジ（North Seattle Community College）、タコマ・コミュニティ・カレッジ（Tacoma 
Community College）といった周辺のコミュニティ・カレッジから交換教員を迎えるなど、
交流も進めていた33。LC 普及には、周辺地域のコミュニティ・カレッジとの連携は大きな
意味を持っていた。 
また、もう一点指摘しておくべきは、1980 年代当時の状況である。米国では 1970 年代
後半に 18歳人口がピークを迎えその後は減少に転じたため、コミュニティ・カレッジでは
様々な学生サービスや学生を惹きつけようとする試みを開始していた34。また多くの州は歳
入の減少に直面し、コミュニティ・カレッジにとってアカウンタビリティは重要な問題と
なっていた35。コミュニティ・カレッジの使命や有効性に関する疑いを晴らすため、対応を
とる必要に迫られていたのである。LCはこうした取り組みの一つとして歓迎されたと考え
られる。コミュニティ・カレッジの学生は概して 4 年制大学の学生に比べてカレッジにあ
まり関与しないと言われるが、そこにはコミュニティ・カレッジが学寮制でないことや、
学生の時間を占める外的な制限が関連していると指摘される36。学寮制に頼らずに学生をカ
レッジに巻き込む手法や学生の学習効果を高める手法をコミュニティ・カレッジは求めて
おり、LCがコミュニティ・カレッジに注目されるようになる下地があったと言える。 
その後ワシントン・センターは、LC の普及に努めるとともに、LC の効果についても研
究を進めていった37。こうして、ヒルやスミスをはじめとするエヴァーグリーンの教員たち
によって、LCは全米的に広まっていく。 
 
 
５．ヒルの高等教育論 
５－１．高等教育の問題点 
では、このようにして LCを推進したヒルは、どのような教育思想に基づいて改革を推進
していったのか。 
ヒルの高等教育論における重要なキーワードは多様性および多文化主義である。ヒルに
よれば、多様性の分析のために用いられる主要な枠組みは四つある。すなわち、相対主義、
永遠主義（perennialism）ないし普遍主義、ヒエラルキー主義、民主的多元主義（democratic 
pluralism）である。ヒルは最後の民主的多元主義の立場に立つが、それ以外の立場は、い
ずれも民主的な価値という観点から問題があるという。 
相対主義は、関心や対話への動機づけという点で不十分である。なぜなら、「デモクラシ
ーが機能するには、市民は共有された未来への先進がなかったとしても、少なくとも時折
お互いを必要とすることを理解していなければならない」からである38。また、永遠主義は、
多様性の評価に必要な新奇性を十分に考慮することができない。さらにヒエラルキー主義
は、あらゆるものを周縁化させてしまう点で、民主的な社会にそぐわない。自分（たち）
と他者を切り離して無関心になってしまうことも、互いの関係に階層化・周縁化をもたら
すことも、ヒルにとっては問題であった。 
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これに対して民主的多元性は、多様性を歓迎し、尊敬し、祝福し、促進する。ヒルは「デ
ューイの認識論と社会哲学以上に多様性が卓越しているところはない」として、デューイ
の次の文章を引用する39。 
 
科学の本質は、思想の相違に対して寛容である（tolerate）ことだけではない。むしろ他
方では、観察された事実の証拠にもとづいて一致した結論に到達することを求めながら、
多様な思想が現われるのを奨励する（welcome）ことである。結論は、証明された事実あ
るいは新しく発表される事実に従うべきである。政策決定の段階で完全に、あるいは十
分に科学的方法を活用してきた民主主義国家がこれまで存在したことがあるとは、私は
言わない。しかし探究の自由（freedom of inquiry）、多様な見解に対する寛容、伝達の
自由、究極的な知的消費者としての万人に対して諸発見の成果などを共有することは、
科学の場合と同様、民主主義においても必要不可欠の条件である。40 
 
このように考えれば、「多様性は問題や欠点などではなく、資源である」41。そしてまた
「デューイにとって、多様なものの見方を含むことは倫理上の必須事項でもあった」42。そ
してそこでの関係は、「人は人」という相対主義的な関係ではなく、公的な領域に対する敬
意に根差したものであり、より拘束力のあるものである。そして、「多様なコミュニティの
間の敬意ある対話は、知的な相互依存関係（intellectual reciprocity）によって特徴づけら
れる」43。そこでの対話は、参加者が互いに学び合い、出会いによって知的に変化すること
を望むものである。デューイを引用しながら、ヒルは民主的多元性のもとで多様性を高く
評価する44。 
しかしながら、従来の大学やカレッジは、そうした民主的多元性に基づくものになって
いない。むしろ、先に指摘した相対主義や永遠主義、ヒエラルキー主義の問題点を助長し
てしまうものになっているとヒルは考える。学生からすると大学は相対的なものである。
異なる学問分野がそれぞれに存在している。あるのはせいぜい他学部に対する寛容だけで、
積極的にかかわることがない。こうした環境の中では、「リベラルに教育された人間とは、
特定の学部に適した心の習慣によって定義される」に過ぎない45。また、大学には中心と周
縁を分ける文化がいきわたってしまっている。ハード・サイエンスとソフト・サイエンス、
学士課程と大学院、必修と選択など、様々な区分が中心と周縁を分ける。その環境の中で
は、ヒエラルキー的な考え方が浸透しやすい。まさに従来の大学・カレッジは、多様性を
十分に評価できない体制にあったのである。 
そしてこうした問題は、カリキュラムに端的に表れている。ヒルはそれを「カリキュラ
ムのアトム化」と表現している。大学・カレッジには大量の科目が存在しているが、各科
目は他の科目との関連が全く示されず、密閉されている。そのため、その複雑なカリキュ
ラムは、大学でやるべきことがまだ定まっていない学生を当惑させてしまう。あまりに多
くの選択肢は、「全ての科目は平等に重要であるか、あるいは重要でない」というメッセー
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ジを学生に発してしまっている46。中には自分の関心に沿って科目を結びつけることのでき
る学生もいるが、多くの学生はそうした経験を有していない47。そのため、学生は大学・カ
レッジの教育は各教員が「自分のことをやっているだけ」だと捉えてしまう。カリキュラ
ムは個別バラバラなもののままであり、複数の科目が比較・統合されることはないのであ
る。 
ヒルは、こうしたカリキュラムが学生の消費者志向を促してしまっていると指摘する。
この時代、テレビによる消費者志向はしばしば、学生が知的な問題を好みの判断の問題へ
と矮小化しているという理由で非難されていたが、それと同じことがカレッジのカリキュ
ラムついても言えるというのである48。 
さらに、こうしたカリキュラムのアトム化に、学生と教員の期待のミスマッチが重なる
ことで49、アカデミックな経験の私事化を招いているとヒルは指摘する50。大学・カレッジ
における経験は個別化され、共有されず、公のものとならない。そこには共通の目標に向
かって共同するという感覚もない。それは学生だけの問題ではない。共通の知的言語の可
能性が少なくなり、ある専門分野についての高度な議論は、学生だけでなく、他の同僚教
員にとっても理解しにくい。その結果、アカデミック・コミュニティは大いに侵食されて
しまっている。 
当時の大学・カレッジにおいて、学際的な対話は十分に敬意の払われたものではないと
いう実感がヒルにはあった。必要なのは、それぞれの学問分野の参加者が自らの限界を知
り、他の分野であれば答えられることがあるということを意識するということであり、そ
れを体現した教育体制を構築することであった。ヒルはカレッジ改革のために三つの提言
を行う。第一に、カレッジに多様な学生を入学せることを何よりも優先させること、第二
に、意味のある多文化主義を行うこと、そして第三に、従来の学部を越えていくことであ
る。「カレッジや大学が、本当に民主的多元性に関与しようとするなら、多様な文化の代表
者が、日々のティーチングや研究を行うために、互いに敬意ある対話を行うことを必要と
する状況をつくる方向に向かうだろう」とヒルは言う51。 
 
新たな声やものの見方が付け加えられ、組織の優先事項やコアが変わらぬままであれば、
周縁化がなくなることはないだろう。現在排除され周縁化されている者たちの参加なし
には実装不可能なものとしてカリキュラムが再考されたとき、周縁化は終わりを告げ、
敬意ある対話が始まるのである。52 
 
こうして、多様性を十分に称賛するようなカレッジをヒルは目指した。ヒルの議論のポ
イントは、単に多様な学生から成るコミュニティをつくるということではない。多様性を
民主的多元性の観点で捉えることを阻んでいるカリキュラムや大学の組織自体を問い直そ
うとする点である。大規模な大学・カレッジの組織における欠陥は無視できないが、もは
や同質的な価値観に根ざす前近代的なコミュニティに戻ることもできない。そうしたとき
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に採りうる方策は、新たな構造を作り上げることしかなかったのである。そしてこのよう
なヒルの考えが、FLCには反映されていた。 
 
５－２．FLCの構造 
FLCには 3つの特徴がある。すなわち、１．学問分野別の科目を連合させて履修させる
こと、２．連合科目の内容を総合するための「プログラム・セミナー」や「コア・コース」
を設置すること、３．学生とともに連合科目を受け、プログラム・セミナーを担当する「マ
スター・ラーナー（Master Learner）」を置くこと、である。 
まず FLCでは、共通テーマに重なる、かつ異なる学問分野の科目を連合させ、学生に共
同履修させた。このことにより、「学問分野はもはや世界を恣意的に解体したものとして経
験されるのではなく、一つの共有された問題の補足的な見方として経験される」53。また、
同じテーマについて複数の担当者の授業を聞くことにより、「複数の権威者をつくる」こと
ができた54。正しい一つの権威が存在するというのは、ヒルにとっては誤った認識である。
複数の観点から物事を見ることで、揺るぎない権威などないことを、学生たちは実感して
いくことになる。 
しかしながら、仮に複数の科目が同じテーマに関するものだったとしても、それをその
ままにしておいたら、学生はそれらを結びつけることは期待できない。そのため、FLC で
は、各科目で学んだ内容を結び付けて考える機会として、「コア・コース」及び「プログラ
ム・セミナー」を設置した。 
「コア・コース」は各科目の担当教員が合同でティーチングを行うもので、月に 1 回 3
時間を費やして行われた。ここでは学問分野のパラダイムと学際的なパラダイムとの対話
の機会を学生に提供し、学際的な探究の強みを提示することが意図されていた55。「プログ
ラム・セミナー」は、学生が、「コースの学問分野のリソースやコミュニティの学際的なリ
ソースを、連合コースの教材の内容に基づいて自分たちの考えやものの見方を発達させる
のに活用することを促す」ものであり56、学生がテーマを決めて議論を行うものである。こ
こでは教員から学生に課題が出されたが、その課題は各課目で学んだ内容を統合しなけれ
ば達成できないものとなっていた。また、従来は全く行われないか期末テストやレポート
で一度に行われていた、教員から学生へのフィードバックを、短期間で行うことも可能と
したのも、「プログラム・セミナー」の利点であった。 
こうした二つの構造はカリキュラムのアトム化とアカデミックな活動の私事化を改善す
るためのものとして大きな意味を持つが、「マスタ ・ーラーナー」はそうした改善を補強し、
さらに学生と教員の離れ合う関係を引きとどめようとするものであった。マスター・ラー
ナーは、学生と共に連合科目の授業を受け、課題をこなし、試験を受ける。彼らは専門知
識がない領域を学ぶが、少なくとも一つの学問領域や主題に熟達しているため、大学で学
ぶことについて他の学生よりも学習者として熟達していると言える。マスター・ラーナー
の大きな役割は、先述のプログラム・セミナーでのティーチングを担当することである57。
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連合科目は複数の学問分野にわたるものであるため、全ての分野に通じる教員はいない。
そこで学生と共に授業を受けることで、教員がそれらの内容を結びつけることを可能とし
たのである。さらに、専門分化によって理解困難となってしまった個別の学問分野を統合
する可能性を学生に示すことで、アトム化への強力な対抗策となっていた。 
このような構造は、まさにヒルが考える高等教育の問題点に対抗するものであり、民主
的多元性の観点で多様性を捉える仕組みを実現しようとしたものであった。では、ヒルの
考えたこのような LC論は、これまで見てきた LC論の歴史にどのように位置づくのだろう
か。ミクルジョンとデューイの調停を果たすものだったと言えるだろうか。次に、「調停」
の意味と課題について検討したい。 
 
 
６．「調停」の意味と残された課題 
３で検討した通り、キャドワラダーの働きかけによって、実験的なカレッジ教育プログ
ラムにおけるデューイの系譜とミクルジョンの系譜の「調停」が進められた。実際のとこ
ろ、ミクルジョンはデューイとの論争について、「我々の社会的な意図はほとんど一致して
いる」と認めてもいる58。両者は完全に対立しているというわけではない。そのことを考え
れば、高等教育の改革に関わる両者の議論を「調停」しようとすることに意味はある。し
かしながら、第四章で検討したとおり、両者は異なる民主社会／デモクラシー観、異なる
コミュニティ観を抱いていた。それらは容易に調停できるものではない。では、この「調
停」が意味するのは一体どのようなことであったのか。 
キャドワラダーは、リチャード・ジョーンズの『エヴァーグリーンでの実験』（Experiment 
at Evergreen）を根拠として、「アレクサンダー・ミクルジョンとジョン・デューイの思想、
理想、実践がエヴァーグリーンの内容やティーチングに共存しているのを見ることができ
る」と述べている59。しかしながら、同書ではミクルジョンの系譜について一章が割かれ、
各所でミクルジョンへの言及が見られるのに対して、デューイに関する言及は見られない60。
デューイ側とされるゴダード・カレッジについて見ても、ミクルジョンの思想を検討して
受容しようとしているわけではない。「ミクルジョン―デューイの二分法」ではゴダードは
よりデューイ側に位置すると、ゴダード・カレッジのウィルフリッド・ハムリンは述べて
いる61。少なくとも『潮流に反して』の時点では、二つの潮流が「調停」されるには至って
いなかったと言える。 
では、その後のエヴァーグリーンにおいてはどうか。1980年代以降、ヒルを中心として
エヴァーグリーンでは LCを強く推進していく。しかし、注意しておくべきは、ヒルはデュ
ーイからの影響を強く受けており62、ミクルジョンについてほとんど言及していないという
点である63。スミスらによれば「ヒルはタスマンを意識し、またタスマンから影響を受けて
いたが、ストーニ ・ーブルックでのプログラムは多くの形で違ったものに根差していた」64。
ヒルの実践や思想は、デューイの影響を大きく受けている。 
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５で検討したヒルの思想と実践を、第三章・第四章で検討したデューイの思想と重ねて
みれば、そのことは十分に理解できよう。ヒルの高等教育論に見られる最も重要な特徴は、
既存の大学・カレッジの制度の中で民主的価値を実現しようとするのではなく、民主的価
値の実現のために大学・カレッジの制度を変革しようとする態度である。第四章でも触れ
たが、デューイは「我々の性向や習慣をある制度に対して順応したものとして考えるので
はなくて、制度を、習慣的に支配的な個人の表現・投射・延長として考える」65。これはま
さに、民主的価値を既存の制度に合わせるのではなく、民主的価値に合わせて既存の制度
を変革できることを示している。デューイにとって知性を用いることは、具体的な事象に
対応することであり、探究とは、人々を先行する存在に対する従属から自由にすることで
あった（第四章４－２）。先行する何かに従うのではなく、個人が自ら考え、判断し、行為
することでこそ、民主主義は達成されうる（第四章４－１）。ヒルの主張の根本は、このよ
うなデューイのデモクラシー論に貫かれている。 
また、個別の実践も、第三章・第四章で検討したデューイのコミュニティ観、デモクラ
シー観と重なるところが大きい。カレッジの教育を考えるにあたって、教員の側と学生の
側の両方を検討し、両者の相互交流をいかにして形づくるかというヒルの検討は、人間は
社会的な文脈に埋め込まれているというデューイの人間観（第三章２－２）を引き継いで
いる。多様性を歓迎する議論でヒルがデューイを引用していることは先に述べたが、個性
や多様性の尊重が動的コミュニティにつながるのであり（第三章２－３）、そのために社会
的変容を方向付ける批判的で共感的な知性を求めている（第三章２－４）という考えも、
FLCの実践から読み取ることができる。ヒルは、FLCのテーマである世界飢餓や科学技術、
価値、社会について、FLCプログラムで組織された広さで教える教員はいないと述べる66。
そうした中、多様な学問分野の交流を組織することで多様性を尊重した議論を可能にし、
さらに社会問題に対して批判的・総合的に検討する経験を与えようとしたのである。 
このような経験を支えるものとしてヒルは、多様な参加デモクラシーを構築し支える主
要な責任感を学生に与えるような状況が大学・カレッジには必要だと言う。そして、「そ
の企てに成功するためには、学生はリスニングやプレゼンテーションのスキル、共感、曖
昧さや対立への寛容さ、統合的な心の習慣、そして自分の意見とは根本的に違う意見を持
つ人や気に入らない人から学び彼らと共同する能力を発達させなければならない」67。これ
は共通理解を生み出すためのコミュニケーションの重要性（第三章２－１）の指摘である。
学問分野の没交流状態を改善しようとした態度も、従来の区分を批判的に検討し、統合を
目指すデューイの態度（第三章３－１）と重なる。ヒルが目指したのは、デューイの論じ
たような多様性を尊重する民主主義の理念を、高等教育に具体化することであった。 
では一方で、ミクルジョンとの関係はどうか。もちろん、ヒルの LC論はミクルジョンの
それと完全に別物だというわけではない。例えば、当時様々に行われていた実験的なプロ
グラムについて、「そうしたプログラムが共有している唯一のものは、高等教育の主流から
外れた学生も、適切な支援があれば他のグループと同様のことができる、という信念であ
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った」と、ヒルは述べているが68。こうした考えはミクルジョンのそれと共通する。デュー
イも、ミクルジョン、タスマン、キャドワラダーも、そしてヒルも、民主的社会の一員の
教育に、カレッジや大学が責任を持つということを重視していた。ミクルジョンもデュー
イも共に、「社会生活と学校教育の間の教育的な連続性を希求していた」とも言われる69。
こうした点に注目すれば「調停」は成功したと言えるかもしれない。 
しかしながら、ここにはミクルジョンの考えた民主社会やそれを実現するためのカレッ
ジ教育の理念を窺うことはできない。第四章で検討した通り、ミクルジョンが重視したの
は、内的世界を見つめ直すことであった。そのために実験カレッジには、学生が実際に生
活するコミュニティと研究の対象としてのコミュニティという二重のコミュニティがあっ
た。このようなコミュニティの二重性を通して、外的な表れの探究は内的な探究へと導か
れ、他者を理解しようとすることが自己を理解しようとすることに導かれていく。このよ
うなコミュニティの構想に、ヒルは言及していない。 
ヒルの LC論はデューイの議論の影響を強く受けたものであった。ミクルジョンとの共通
点しては、民主社会の一員の教育ということが挙げられるが、しかしながら民主社会の一
員のための教育という意図はタスマンやキャドワラダーにおいてミクルジョンよりも強く
明示されている。ヒルの LC論に合流したのはミクルジョンの系譜ではあったが、そこに反
映されているのはむしろ、ミクルジョン後の議論における、高等教育における教育的責任
の強まりであったと言えよう。 
ミクルジョンとデューイを「調停」しようとする試みは、共通の土台を確保しながらも
多様性を残すことによって、新たな実践の生起と複数の実践者の間での議論を担保するこ
とを可能とするだろう。そしてここにおいて、ミクルジョンとデューイの共通点から、LC
の思想的基盤が創出された。しかしながら、ミクルジョンの系譜については、実際には未
消化のままであったのである。 
 
 
７．おわりに 
以上、LC 論の 1980 年代における展開を検討してきた。LC と呼ばれるカリキュラム改
革の試みは、アンチ・ユニヴァーシティ、プロ・カレッジの主張の中で生まれてきた。そ
れは高等教育のオルタナティヴに存在するミクルジョンの系譜とデューイの系譜を「調停」
しようとすることによって、強く全米的に発信されていった。実験的な試みを広く共有す
るために、この「調停」は重要なものだったと言える。その一方でこの「調停」は消化不
十分のままに行われ、LC論の中にアンバランスさを残すこととなった。そして、ヒルが中
心となって LCの取り組みを拡大させていくが、そこではデューイの教育思想が重視されて
いくこととなった。 
こうしたアンバランスさを残していることで、LCは危うい基盤の上に立っているとも言
えるし、一方で、その危うさが新たな実験を生み出す可能性を有しているとも言える。し
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かし、ミクルジョンの系譜を引き継いでいるとしながらも、その思想が十分に検討されて
いないことによる懸念は残る。キャドワラダーによる「調停」の試みは、複数の実践をま
とめて考える際には有効だった。しかしながら、それを一つの具体的なプログラムに落と
し込もうとすると、それは「二分法」となるか、あるいはどの点でどちらを採用するかと
いう選択になってしまう危険性を残す。現代 LC論において、ミクルジョンの思想が前に出
てこないのは、様々な試みを広く含みこんで議論しようとしたことの代償であると言える。 
また、このことが皮肉な結果を招く恐れもある。多様な改革の議論を共通の土台におい
て議論するために二つの潮流をまとめ上げたにもかかわらず、実際にはその一方にのみ軸
足が置かれているのだとすると、多様な議論が存在したこと、存在し得ることは、むしろ
見えにくくなってしまう。「ミクルジョンの系譜を引いている」という言葉によって、ミク
ルジョンに立ち返る機会が失われてしまうことも考えられる。 
ミクルジョンとデューイの「調停」は、十分な理解のもとで成されたわけではなかった。
それを今後どのように「調停」するのか、あるいは「調停」せずにおくのかという課題は、
未だに残されている。終章ではこの点についても検討したい。 
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終章 
 
 
１．LC論におけるコミュニティの特徴 
これまで、LCの歴史的展開における主要な人物のコミュニティ論を検討してきた。ここ
ではまず、LC論がどのような展開を経てきたのか、どのような広がりと限界をもったもの
であったのかを明らかにする。そのうえで、それぞれの限界を現代の LCがどのように克服
しようとしているのかを整理し、そこに潜む課題を指摘する。最後に、その課題に取り組
むための可能性を検討し、コミュニティとしての大学・カレッジの展望を示したい。 
 
１－１．共有される空間 
コミュニティとしての大学・カレッジを考えたとき、そのキャンパスは、社会一般のコ
ミュニティにとっての地域と同じような役割をもつ。キャンパスがあまりに大きなものに
なれば、そこにコミュニティを想定しづらくなってしまう。拡大した大学のキャンパスを
コミュニティの単位とすると、それはあまりに大きすぎるのである。大学モデルが流入し、
規模を拡大していくなかで、植民地期カレッジが大学関係者を惹きつけたのは、学生と教
員の密接な人間関係を期待できる、カレッジの小ささであった。そうした状況に対応する
ために、初期の LCの実践では、大学内に小規模のカレッジを設置し、その小規模カレッジ
をコミュニティの単位とした。 
ミクルジョンの実験カレッジは、そうした意味ではまさに植民地期のカレッジを取り戻
そうとする試みであった。結果的に男子学生のみが対象となったことによっても、植民地
期カレッジの要素を多分に残すことになった。一方で、タスマンやキャドワラダーの実施
したプログラムでは、教員と学生の生活空間は用意されていたが、それは住居空間ではな
かった。彼らは小規模カレッジに憧れながらも、通学する学生に対応するなど、現実の状
況に合わせた対応をとった。LCを享受する可能性を、より多くの学生に広げたとも言える。
しかしそれでも、小規模カレッジへの憧れは強く、教員と学生との密接な関係をいかに復
活させるかということが課題となっていた。小規模カレッジへの憧れは、初期 LCに共通し
た関心であった。 
しかし、そうした密接な関係は、限られた資源の中で実現するのは困難なものでもある。
実際に、初期 LCは、一部の学生しか享受できないものであった。実験カレッジの学生が特
権意識を持つようになってしまったのも、選ばれた一部の学生という感覚がぬぐえなかっ
たからであろう。 
これに対して現代の LC では、LC の恩恵をより多くの学生が享受できるよう、幅広く拡
大している。エヴァーグリーンを経て現代にいたると、LCはより一般的な教育改革の試み
として普及した。特別な実験から改革運動へと拡大したことは、初期 LCの限界を乗り越え
ようとする動きであると言える。そして、様々な大学の取り組みを結びつけ、オルタナテ
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ィヴの協力体制を築こうとしたキャドワラダーの貢献は、この意味で大きい。 
もちろん、LCを拡大させれば、学生と教員の比率も変わり、学生と教員とが共有する時
間は短くなる。しかし、ティントの例でも見たように、現代の LCでは、学生同士が協力し
て教室外で課題に取り組む時間を増加させている。学生と教員とが共有する時間が減少し
た分を、学生同士の時間を長くすることによって補填しようとしているのである。他の学
生や教員と共有された空間を広げるということが、LCの展開において実施されてきたと言
える。 
 
１－２．連帯性の核 
そうした空間の広がりのなかで気になるのは、教員の教育に対する責任感の高まりであ
る。教員と学生との距離が近い小規模カレッジをあきらめたとき、現代の大学・カレッジ
において、コミュニティ形成をどのように行うかという問題意識が、前章までで検討して
きた人々、特にキャドワラダーにはあった。ミクルジョンが望んだような学問的な活動を
核としたコミュニティの形成が、実際には困難であったのである。そのためキャドワラダ
ーは、学問的な活動以外にも、教員と学生の共有する機会をつくった。すると、連帯性の
核や根拠も大きく変化することになる。 
一見すると、ミクルジョン、タスマン、キャドワラダーにおけるコミュニティは、共通
の文献が学生を結びつけているように見える。しかしながら、これまで検討してきた通り、
その内実は異なっている。 
ミクルジョンにおける連帯性の核は、統一の原理に気づくこと、あるいはそれを探究す
ることである。統一的な原理を想定する点でデューイとは異なるが、両者は共同的な探究
こそ連帯性の核だと考えている。 
これに対してタスマンやキャドワラダーは探究を重視していない。探究を共有すること
は連帯性の根拠とはならない。では、何によって連帯性が生まれるのか。それは、先に見
た空間的な結合と、学生がそのプログラムを受けいれているという事実である。特にキャ
ドワラダーは、教員が学生を受けいれる態度を見せることで、学生がそれを受けいれやす
くなるように工夫している。 
本研究第六章ではこうしたキャドワラダーの取り組みを、コミュニティを受けいれさせ
ようとする活動であると評価したが、キャドワラダーにとって連帯性をつくることは、教
員の積極的なはたらきかけによるところが大きいのである。もちろん、情緒的なつながり
をつくればコミュニティがうまくいくというわけではなく、そのうえに学問的・知的な営
みが必要となる。しかし、まずは教員主導での情緒的なつながりの創出が求められるので
ある。 
教員の積極的な働きかけを重視する考え方は、ティントのコミュニティ論にも見られる。
ティントは LCの特徴を「知識内容の共有」、「知識獲得過程の共有」、「責任の共有」の 3点
にまとめたが、これは学生が協力せざるをえない状況をつくり出して、学生が共同に向か
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うことを包括的に後押ししようとするものであった。教育的な働きかけへの強い関心が、
連帯性をつくり出していたのである。 
 
１－３．コミュニティ内外の関係性 
ミクルジョンからティントへという LCの実践の流れを見ると、そこには全て、共通の文
献や課題について議論しあう関係ということが考えられていた。デューイは書物に対する
過度な信頼を批判はするものの、学生同士の自由な接触が「一つの全体となるコミュニテ
ィ」を生み出すと考えていた。そのため、自由な議論を行う関係性については、ミクルジ
ョンをはじめとする実践家にもデューイにも共通していた。そして自由な議論を行うこと
と同時に、そこでは意見の対立が保障されている。異質な他者との意見が好感される中で、
知性は高められ、コミュニティもより良い方向に向かうことが考えられている。 
しかしながら問題は、調和の取れた全体を脅かす対立や意見の不一致、不釣り合いの権
力関係についての検討が不十分だということである。コミュニティの中に意見の対立があ
ることは前提として考えられてはいるが、コミュニティが根本から揺らぐほどの対立まで
は考えられていない。ミクルジョンやティントにおいても、そうした対立は考えられてお
らず、いずれも楽観的だったと言える。 
本研究で検討した中で、そうした対立について唯一対処しようとしていたのはタスマン
である。しかしタスマンは根本的な対立をコミュニティの発展のために活用するというよ
りも、真っ向から封じようとする。合意に参加しようとしない者たちは、それはもはやコ
ミュニティの正規のメンバーではないのである。そのため、タスマンにおけるコミュニテ
ィ内の関係性は、権力的な関係にならざるを得ない。 
こう考えてみたとき、現在の大学・カレッジに残っているのは、タスマンの考えたよう
な従順を望む態度、あるいはそれに近いものであるように思える。学期はじめに教員から
提示されるシラバスは、学生と教員との間の契約書として機能する。その契約書の合意に
従えなければ、学生はその授業のメンバーになることはできない。しかしひとたびそのメ
ンバーとなれば、人種や階級、ジェンダー等といった差異にかかわらず、ラーニングの共
通性を考えることが可能となるのである。 
関係性という点で検討すべき課題としてはもう一つ、内外のコミュニティとの関係があ
る。ある人が所属するコミュニティが一つしかないということは考えられない。それにも
かかわらず、大学コミュニティやカレッジ・コミュニティを考える際には、一つの均質的
なまとまりを考えてしまいがちである。そうした狭い考えを回避するような意識は、コミ
ュニティとしての大学・カレッジを考える際に必要なものだと考えられる。教育的な意図
が強まり、管理しようとする意識が強くなると、議論の対象は目の届く範囲になりがちで
あるし、そうなると、コミュニティ内の小コミュニティや、コミュニティの外のコミュニ
ティとの関係が検討されなくなるからである。 
そうしたなか、コミュニティそのものを検討させることで、コミュニティの重層性や輻
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輳性を学生に実感させようとしていたミクルジョンの考えは注目に値する。現代において
も「コミュニティ」は LCの共通テーマとしては取り上げられるが、それは単にコミュニテ
ィが複数の専門性の重なるテーマだからということだけではないのだろう。それは組織し
管理するコミュニティの範囲を限定しながらも、学生にコミュニティの重層性を実感させ
るうえで、そして内的世界に目を向けさせるうえで、重要な意味をもっているのである。 
 
１－４．コミュニティ論を貫くもの 
ここまで検討してきた LC論の歴史に共通するものを挙げるとすれば、それは多様性を考
慮した議論や民主的な価値を求めたことであろう。エリート大学にもコミュニティ・カレ
ッジにも通ずるものとして、デモクラシーがある。 
もちろん、各論者においての意味することは異なる。デューイは先行する存在に従わず
自らの判断で生きることをデモクラシーの基礎とした。そのため、学問分野の垣根という
既存の枠組みも越えて、経験の統一性をめざすのである。また、そこでは学問的な批判的
思考が共同的な議論と混ざり合って、デモクラシーが達成される。また、ヒルはこうした
デューイの考え方を色濃く引き継いでおり、既存の制度の中でデモクラシーを実現しよう
とするのではなく、デモクラシーの理念に合わせて制度を変革しようとした。 
一方でミクルジョンは統一的な原理を求めることを民主社会の基礎に置く。コミュニテ
ィの重層性の中で内的世界に目を向けせ、現在生きている多様な人々に、そして過去から
現在に至る歴史に貫流する、統一的な原理を求めたのである。そしてそこで行われる自由
な知的交流、および多数性の中での統一こそ、ミクルジョンの目指したものであった。 
ミクルジョンに範をとったタスマンの実験プログラムに見られたのは、コミュニティを
足掛かりとして技芸を身につけ、民主社会の自由な市民をめざすことであった。市民とし
て議論に参加することで社会の改善や変革は可能であろうが、ミクルジョンやデューイに
比べると既存の社会は確固として存在しており、学生たちはまずその社会の一員になるこ
とが望まれる。そして、社会の中で自由に生きていくための技芸を身につけさせることが、
カレッジの役割であった。 
キャドワラダーにおいても重視されたのは、民主社会を担う市民を育てることである。
私事化の時代にあって、公的な利益に目を向けることの重要性を説いた。また、キャドワ
ラダーの実践は、ミクルジョンやタスマンのように高い名声を誇る研究大学で行われたも
のではなかった。より広い範囲の公立大学に LCを拡大したという点でも、民主的な理念を
体現していると言える。 
ティントは孤立された大学・カレッジ教育全体を、共同的なものにしようとする。民主
主義や民主社会について論じてはいないが、既存の大学・カレッジの中で学生の孤立を解
決しようとするのではなく、学生の孤立をなくすような大学・カレッジの仕組みを考える。
これはデューイのデモクラシー観と近しいものであったと言える。 
このように、いずれもデモクラシーないし民主社会とコミュニティとが固く結びついて
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いた。表れ方は異なるが、デモクラシーを基礎とすることが、LC論の底流としてあったと
言えよう。 
ただし、気を付けるべきは、皆デモクラシーを基礎としているからとそれらを簡単にま
とめ上げてしまうと、そこには問題が生じうるということである。具体的にどのような形
でまとめあげるかということは、現代の LC論に引き継がれた課題であった。表れ方の違う
ものをまとめ上げることによって、現代の時代状況と相まって、問題をつくり出してしま
っていることも考えられる。２以降では現代の LC論の展開を整理したうえで、その問題点
を検討していきたい。 
 
 
２． LC論の現代的展開 
２－１．LCによって解決が望まれる現代的課題 
ここで、LC論においてアメリカ高等教育における現代的な課題がどのように認識されて
いるかを、改めて整理してみよう。拡大の背景には、LCによって解決が望まれる、対処す
べき課題がある。 
まず指摘されるのが、学費の高まりに伴って高等教育への期待が高まってきたことであ
る。ラヴは、LCの普及の背景には、学士課程教育への要求の高まりがあったと指摘してい
る。高等教育にかかる費用が上昇するにつれて、学生の成功への期待が高まってきたので
ある1。そこには、大学で学ぶためのリテラシーが不十分である学生への対応が必要な状況
にあるという認識もある。例えばスライクは、「我々のティーチングの方法論についてより
深く考えることなしに、増加し行く第一世代のカレッジ学生に学問的作業やそれを必要と
する厳しい学識とを、どうしたら求めることができようか」と述べ、リテラシーの水準の
低い学生と実際の人文学の高い水準との間のギャップをどのように埋めるかが重要である
と主張する2。 
こうした主張の背景には、大学教育へのアクセスだけでなく、サクセスを重視すべきと
いう考え方の変化がある。高等教育が拡大していくなかで、アクセスは保障されていった。
しかしながら、人種や社会･経済的格差、カレッジで学ぶための学問的準備不足など、さま
ざまな要因によって、高等教育機関でのサクセスにたどりつけていない学生が存在する。
そうした中、効果的なティーチングとラーニングを促す要素についての研究が、1990年こ
ろから進められてきた。そうした状況を改善するための取り組みの一つとして、カリキュ
ラム・ラーニング・コミュニティが挙げられている。通常、学生の学問生活は科目に沿っ
て切り分けられ、他との関係がないことが多い。スミスとマクレガーはこのことについて、
多くの学生が学寮で生活していた前世紀のパラダイムでは効果的であったが、多くの学生
が職業や家事をこなしながらキャンパスに通学する現代にはそぐわないとしている3。大学
生像の変化にどう対応していくかという課題に対して、LCは応えるものであった。 
また、ラードナーとマルナリクは近年の重要なテーマとして、学生の関与（student 
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engagement）とラーニングの質を挙げる4。第一章でも見た通り、学生の関与は、1990年
始めころから注目されるようになり、全米的な調査 National Survey of Student 
Engagement（NSSE）によって広く浸透するようになった。学生の関与は、学生のリテン
ション率を上げるためにも重要なことであると指摘されている。ティントによれば、「学生
が学問的･社会的にキャンパスにいるほかの人と関与すればするほど、特に教員や学生仲間
と関与するほど、彼らは留まり、カレッジを卒業する可能性が高くなる」5。さらに、関与
の程度が高まれば、単にリテンション率を高めるだけでなく、帰属意識を高めることにも
つながるという。 
このように、学費の増大に伴う高等教育への期待の増大、多様な学生への対応と学生の
成功への注目、学生の成功の重要な要素としての学生の関与への注目が、LC論における現
代的な状況としてまとめることができる。 
 
２－２．実践と研究の展開 
では、このような状況に対して、実際にどのような研究や実践が行われているのだろう
か。専門誌 LCRPの論文や報告を中心に整理しておこう。 
多くの関心が集まるのは成果の明示である。第二章でも述べた通り、LCに関する多くの
研究は、その効果について検証している。カリキュラム改革としての LCの有効性を積極的
に示そうとするのである。具体的には、ライティングをはじめとするスタディ・スキルや
認知的能力の向上6、リーダーシップやチーム志向の向上7、リテンション率や科目合格率、
学位取得率の向上8などが、LC の成果として示されている。この点はミクルジョンの実験
カレッジやタスマン、キャドワラダーの実験プログラムと大きく異なる。 
こうした中、ワシントンセンターは 2013年、LCプログラムを実施している大学・カレ
ッジを対象に、LC の評価をどのように実施しているかの調査を行っている9。その調査に
よると、LCを導入している多くの大学・カレッジは、学生のサクセスに関する項目（単位
取得率や GPAなど）や学生の関与について評価を行っていた。ラードナーは、こうしたア
セスメントが LC プログラムの改善に用いるべきであるとしたうえで、今後の課題として、
LCプログラムの修了後の追跡調査や、統合的・学際的ラーニングに関する調査を充実させ
ていくことを挙げている。 
では、具体的な実践はどうか。まず、多様なプログラムが展開していることは上記から
も明らかだが、それ以外に特徴的なことが二点挙げられる。一つは、初年次教育や教養課
程のプログラムとしてだけでなく、専門課程や大学院での教育にも広がっていることであ
る10。この点については、クロスの指摘が興味深い。クロスは、LC 論が普及した背景には
知識観の変化があると指摘している。教員から学生へと授けられる形で「そこにあるもの」
として知識を捉えるのではなく、学習者の間で形づくられるものとして知識を捉える構成
主義的な考え方が 1980年代以降広まってきた。LCはこうした知識観の変化と相性が良い
とされる11。そのため、初年次教育や教養教育にとどまらず、多様に展開しているのだと言
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える。第五章・第六章において、大学のもつ研究の要素と民主社会の市民育成とのつなが
りの検討がない点が、タスマンやキャドワラダーの課題であると指摘したが、現代のLCの
取り組みには、こうした課題に取り組むものがあると言える。知識観の変化によってLCが
後期課程にまで展開し、新たな一貫性を築き上げる可能性もここには見られる。 
もう一点は、マイノリティの学生や多様な大学・カレッジが視野に入ってきたことであ
る。ミクルジョンの実験カレッジをはじめとする初期の実践は共学の州立大学で実施され
た。実験カレッジや実験プログラムのメンバーである学生の多様性は意識されていたもの
の、あくまで限定的な範囲での実験に過ぎなかったのである。それが1990年代以降の普及
によって、コミュニティ・カレッジや女子カレッジ、HBCU（Historicaly Black Colege and 
University）といった多様な機関へと広がりを見せている。例えば女子カレッジに関しては、
スミスらの『ラーニング・コミュニティーズ』では、女子カレッジであるアルヴァーノ・
カレッジ（Alverno Colege）やピッツァ―・カレッジ（Pitzer Colege）の事例が取り上げ
られている。アルヴァーノ・カレッジは、学習成果の評価を行う画期的な取り組みとして、
そして1960年代、70年代の革新的なカレッジの一つとして紹介されている12。また、ピッ
ツァ―・カレッジは、私立の女子リベラルアーツ・カレッジであり、革新的なカレッジの
一つとして挙げられている13。また、HBCUでの実践もある。例えば、ジョンソン・C・ス
ミス大学（Johnson C. Smith University）は、LCが発展した際に必須のものとなるファ
カルティ・ディヴェロップメントの活動の例として取り上げられている14。また、LCの専
門誌LCRPでは、HBCUであるノーフォーク州立大学の取り組みも報告されている15。 
さらに、大学第一世代の学生や貧困家庭の学生、今まで十分に検討されてこなかった非
主流マイノリティ（underrepresented minorities）に対してLCプログラムが活用され、
研究されている。これは２－１で述べたアクセスからサクセスへという流れと大きくかか
わっている。例えば、コロラド州立カレッジのキー・コミュニティという取り組みがある。
これは、民族的に多様な、低所得の、ないしは大学第一世代の学生をターゲットとした取
り組みである16。また、ミシガン大学には、非主流マイノリティの女性に向けたプログラム
であるWomen in Science Residence ProgramというLCの取り組みがある。報告によると、
１年間 LCに参加した非主流マイノリティ(underrepresented minorities)の大学第一世代
の女子学生は、高い学位取得率を示しているという17。マイノリティの学生がアクセスだけ
でなくサクセスへとたどり着けるように、LCが活用されるようになってきているのである。 
アメリカ高等教育はこれまで、名前のよく知られた名門大学に光が当たる傾向にあった。
しかし実際には、その他の州立大学やコミュニティ・カレッジ、女子大学・カレッジやHBCU
など、多様な機関をも含めて成り立っている。近年ではこうした多様な姿を考慮に入れて
論じられるようになっており、低学力でやる気にも問題のある学生をいかに教育するかと
いうことも重要な課題となってきた18。LCはこのような課題に対応しようとするものであ
った。 
 
 169 
 
３．LC論の歴史の捉えなおしと LC論の課題 
このように、現代の LCの実践は、本研究で検討した初期 LCの試みを拡大し修正しなが
ら現代的な課題を克服しようとしている。しかしながら、そこには重要な課題も残されて
いる。 
その課題を明らかにするために、ここではまず、LCの歴史的展開について検討しておき
たい。１での検討をふまえると、LCの歴史的展開は、先行研究とは異なったものとして捉
えることができる。先行研究においては、デューイの学習論とミクルジョンのカリキュラ
ム構想が LCの祖とされる。そして、その後の歴史は以下のように描かれる。ミクルジョン
の実験カレッジに範をとったタスマンやキャドワラダーが同様の実験プログラムを行った。
エヴァーグリーン・ステート・カレッジが設立されると、そこでキャドワラダーは引き続
き LCを実践する。その後、デューイの伝統を引き継いだ試みと、ミクルジョンの伝統を引
き継いだ試みとが、どちらも一般的な大学・カレッジ教育に反対するものとして協力関係
を築き、多様な LCを許容する形で、LCは全米的に展開していった。 
ここでデューイとミクルジョンは、大きな LCという括りには入るものの、別種のものと
して捉えられている。また、ミクルジョン、タスマン、キャドワラダーという三人は、ミ
クルジョンの流れということで一つにまとめられている。 
しかしながら、本研究を踏まえてみると、このような把握は不十分なものだと言える。
確かに、ミクルジョンに範をとって実践を行ったということから考えれば、ミクルジョン、
タスマン、キャドワラダーという流れは確かにある。しかし、探究と順応のどちらを重視
するかという点で考えると、むしろミクルジョンとデューイが近づく。究極的な目標や所
与の単一の目的を想定しないデューイと、単一の目的を想定するミクルジョンとは、一見
すると立場が異なる。しかし、どちらも学生の探究を重視している点では共通している。
キャドワラダーが二つの伝統を結びつけようとしたのも、こうした点が関係していると言
える。 
では、それで単純にタスマンやキャドワラダーも同じ流れに位置づけられるかというと、
そうではない。確かに、タスマンもキャドワラダーも、ミクルジョンと同じく、学生と教
員が共通の文献を読み、議論することを重視している。しかし、そこには既存の枠組みや
教員の指導を受けいれさせるという関心が強くはたらいている。これはデューイやミクル
ジョンには見られなかったものである。 
ミクルジョンの実験カレッジについては、学生に対する強制がないという点で批判され
ることが多かった。例えばヴィヴァスは、学生が学ぶよう動機づけるための成績評価がな
いことが問題であると批判している19。また、シャワーマンは、「学校教育は経験の強制で
ある」として、学生に対する強制のない実験カレッジを批判している20。「ミクルジョンは
ジョン・デューイのような教育に関する進歩主義者と比べると保守的に見えたかもしれな
いが、シャワーマンのような伝統主義者と比較するとラディカルに見えた」と言われるよ
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うに21、教育の強制的な部分を、ミクルジョンはできる限り排除しようと試みていた。学生
や教員どうしの自由な交流の中でこそラーニング・コミュニティが成立し得ると考えてい
たのである。 
これに対してタスマンやキャドワラダーは、ラーニング・コミュニティ形成に対する教
員の指導性を重視する。その大きな違いが、「従順」という言葉の使い方に表れている。第
五章でも触れたが、ミクルジョンは「従順」を否定的に用いている。ミクルジョンによれ
ば、いわゆる「良い学生」が事実や意見の暗記に従順であることは、ティーチングの弱さ
から生ずるカレッジの悪しき点であった22。これに対してタスマンはこうした「従順」の捉
え方を反転させる。学生が「自由」に至るには、既存の枠組みを受けいれる必要があり、
教員の側も学生がそうできるように配慮しなければならないとタスマンは考えたのである。
こうしたタスマンの態度は、時代状況に合わせて教育実践を進めていくために、自由を教
えるというミクルジョンの直面したパラドックスを解消しようとしたものと捉えてよいだ
ろう。 
その後キャドワラダーは、ミクルジョンの伝統とデューイの伝統を結びつけようとした。
それは、当時の一般的な大学・カレッジに対する多様なオルタナティヴを、現状に対抗す
る勢力としてまとめようとするものであった。言わばコミュニティのコミュニティをつく
ろうとした点で評価できる。しかしそこで重視されたのは、教員の教育に対する責任であ
った。ミクルジョンとデューイが重視していた探究という要素は薄くなってしまっている。 
そうなると、結びついたのはデューイの系譜とミクルジョンの系譜ではない。結びつい
た一方がデューイの考えた学習の共同性を重視する教育改革の伝統ということは変わらな
い。しかしもう一方は、コミュニティの重層性の中で内的世界を見つめ統一的な原理を探
究しようとするミクルジョンの伝統というよりも、教員の積極的な指導性を重視する、タ
スマンやキャドワラダーによる教育改革の伝統である。 
この時期のオルタナティヴは大学革命を経て蔑ろにされてしまった教育を復活させよう
とするものであった。教育対研究という枠組みが強いなかでもたらされたオルタナティヴ
の協力体制は、研究の要素との関係を十分に考慮できない状況をつくり出してしまった。
もちろん、タスマンやキャドワラダーも探究を全く考えていないわけではない。「従順」が
「自由」を導くというタスマンの考えからもわかるように、大学やカレッジの教育を受け
いれた後に、自由な思考を獲得することが可能もある。それはヒルが実現しようとした知
的探究や、ミクルジョンの重視した統一的な原理の探究にもつなげていくこともできるか
もしれない。民主社会に従わせるだけでなく、その民主社会自体を問うような探究ができ
れば、自由への道筋が見えてくる。しかし、探究に至るまでの道のりは長い。そこまで到
達できなければ、単に大学やカレッジ、ないし教員の枠組みに順応することだけを促すこ
とにもなりかねない。 
このような考え方は、直接的にはヒルの議論とは相容れない。現代の LC普及に大きな影
響力を持っていたヒルは、タスマンのように学生に「従順」を求めることはしない。デュ
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ーイに大きな影響を受けたヒルが重視していたのは、民主的多元性の中での多様性であっ
た。また、ヒルは FLCのプログラムが非常にコストのかかるものであることを指摘してい
た。そのコストとは、１．自律の利点が失われること、２．フィードバックが多いこと、
３．通常は狭い学問領域に閉じこもる教員を交流させる必要があること、４．プロセス志
向であるためあらかじめパッケージ化することが困難であること、である23。こうしたコス
トが意識されれば、タスマンやキャドワラダーの主張した大学やカレッジの教育に関する
責任が過剰になることも避けられるだろう。しかしながら、現実の議論はそちらに向かっ
ているとは必ずしも言えない。 
現代の LC論の展開においては、２－２で見たように、民主的な価値よりも学生のサクセ
スが前に出てきている。もちろん、LCにおいて多様な学生間での議論が行われれば、それ
が自分たちの社会を問うことや民主的価値につながることも考えられる。しかし、民主的
価値を探るということが後景に退いてしまった感は否めない。LCRPの議論では、「民主主
義」は他者の引用中に出てくるだけか24、教室やプログラムの環境を形容するのに用いてい
るだけで25、主たる議論の対象となっていないことがほとんどである26。これは、「多様性」
が LC 関係の論文や報告の多くに指標や目指すべきものとして表れているのと対照的であ
る27。 
このように、LC論の展開で強く継承されたのは、タスマンやキャドワラダーに強くみら
れた大学・カレッジにおける教育への責任、及びデューイやヒルに強く見られた多様性や
議論の重視であった。逆に薄らいでいるのは、探究と結びついた民主主義という考え方、
そして内的世界を見つめることである。そして、こうした状況が、サクセスへと学生を導
くことが求められる今日的状況と重なることで、LC論の課題へとつながっていく。 
教育への責任の強まりは、サクセスを求める今日的状況の中で強力に働いている。しか
しながら、そのサクセスのために求められているのは、あるいはサクセスにつながってい
る証拠としての指標として提示されるのは、ドロップアウト率の低下であり、科目合格率
や学位取得率の向上である。また、先に述べた通り、多様性は論ぜられても民主主義が論
ぜられないという傾向がある。そうした中では、多様性の寛容や議論への積極性などがサ
クセスへつながるものとして自明化され、それ自体が問われることはない。学生が自明の
サクセスを目指すのであれば、たとえそこに多様な議論があったとしても、それはデュー
イやヒルの考えた探究だとは言えない。結局それは探究と結びついた民主主義から離れて
いってしまうことになる。また、自明のサクセスがゴールなのであれば、タスマンの構想
した従順から自由へという回路も十分に機能しない。結果として学生を従順に閉じ込める
可能性を高めてしまうだろう。多様な主張が入り混じって形成された現代 LC論には、そう
した多様な主張を根元から崩してしまうような危険性が含まれているのである。 
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４．コミュニティとしての大学・カレッジの展望 
現代の LC論は確かにデューイやミクルジョンの影響を強く受けている。しかしそれは学
習論やカリキュラム改革の手法という点が大きい。現代 LC論にも民主社会を目指すという
主張がないわけではない。しかしそれは中心的な課題とはならず、大学生活をうまく乗り
越えていくためのスキルが重視される。学生が授業における課題を核とした共同を乗り越
え、教員や大学・カレッジの用意したコミュニティの枠を乗り越えていかなければ、単に
ある一定の枠組みや体制の下でうまくものごとをこなす力しか身につけさせることはでき
ないだろう。 
では、探究と結びついた民主主義が薄らいでしまっている状況に対して、どのように対
応することができるだろうか。本研究の締めくくりとして、日本での議論とも関連させな
がら、コミュニティとしての大学・カレッジの可能性について考えてみたい。 
まず念頭に置いておくべきは、大学・カレッジにおいて教育を重視する態度が完全に否
定されるわけではないということである。タスマンは、「学生のいわゆる興味」を否定的に
捉え、教員が積極的に学生の視野を拡大させるよう働きかけることを提起した。また、ヒ
ルは、学生たちは大学やカレッジにおいて集中できるものを持っておらず、自分で複数の
科目を結びつけることができないと考えた。こうした状況は、アメリカに限らず日本にお
いても、少なからず当てはまる。例えば日本の大学の多様化について論じた濱中は、次の
ように述べている。 
 
学生の自主性だけに任せていては、取り組むべき課題を発見することはまるで期待でき
ない。学生たちの素朴な問題関心を引き出し、取り組むべき課題へと練り上げていくた
めには、教員との対話は欠かせないだろうし、個別の課題に応じて何を学修すればよい
のかを確定していくためにも、教員の適切なサポートが不可欠である。28 
 
また、第二章で指摘したように、大学第一世代の学生たちは、大学に何を求めてよいの
かわからない状況にある。そうした状況で学生を放任することは、学生をサクセスから遠
ざけることとして非難されるであろう。学生の成長やコミュニティ形成のために、教員や
大学・カレッジからの働きかけは重要である。 
しかしながら、こうした教育に関する責任を意識するだけでは、むしろ問題を深刻なも
のにしてしまう危険がある。序章で述べた通り、大学をコミュニティとして考えることは、
大学に対する様々な要求に混乱する状況への対応策として期待されている。しかしながら、
LC論の歴史を振り返ることで見えてきたのは、コミュニティとしての大学・カレッジを形
成することで機能主義的な大学観への対抗というよりも、むしろ大学・カレッジの学校化
の進展への危険性である。そうならないためには、既存の枠組みに参加させるだけなく、
それを越えるものの探究を何らかの形で認めることが必要となるだろう。そしてそのため
のヒントは、現代の LC論や、これまでの議論に見出すことができる。 
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まず、現代の LC 論に対する批判的な検討がある。ロングアイランド大学のマトニクは、
ミクルジョンに触れながら「高等教育の目的は学生を職場に準備させるだけでなく、参加
民主主義のために必要な能力やスキルを身につけさせることである」と述べている29。ここ
で重要なのはミクルジョンに触れているということよりも、「参加民主主義のために必要な
能力やスキル」と言っていることである。マトニクにとって LCは、リテンション率向上や
大学でのサクセスのためのものではない。「ラーニング・コミュニティは、それ自体がリテ
ンションの問題を解決するのではなく、概念や信念、問題の深く学際的な探査（explorations）
に学生を関与させることができるのである」とマトニクは言う30。彼は LCと学際的な知的
活動とを結びつける。そしてさらに注目すべきは、ここに LCを地域コミュニティとの関係
の中に位置づけ、民主主義や統合もそれと結びつけて考えようとしていることである。マ
トニクの実践は、「大学のリソースだけに頼るのではなく文化機関や周辺コミュニティとの
築かれゆく関係に頼ること、そして、アクセスや知的・社会的な統合、民主主義という価
値を推進する構造をつくり上げる我々のコミットメントに忠実であること」という目的に
沿っていた31。 
また、エヴァーグリーン州立大学ワシントンセンターのラードナーは「ラーニング・コ
ミュニティの構造は、多元的で民主的な社会に効果的に協働的に参加するのに不可欠な心
の習慣を発達させるための教育的な機会をつくる」としたうえで32、次のように述べる 
 
効果的なラーニング・コミュニティに命を吹き込むのは、未来を共有する感覚であり、
我々がそれのために働くことのできる、より大きな公共善を創造する責任についての心
配りである。33 
 
マトニクもラードナーも歴史を振り返っているわけではない。しかし、デューイやミク
ルジョンからヒルに至る LC 論の底流にあった探究と結びついた民主主義を掘り起こそう
としていると評価できる。これからの大学・カレッジにおけるコミュニティを考える際、
探究と民主主義は、重要なテーマとして捉えなおす必要があろう。 
重要なテーマとしてもう一点考えられるのは、現代 LC論に十分に継承されなかった、ミ
クルジョンの議論である。繰り返すが、現代に至る LC論の展開で、探究と結びついた民主
主義という考え方、そしてミクルジョンの重視した内的世界を見つめることは薄らいでい
った。そのミクルジョンの議論を振り返ることが、探究と結びついた民主主義にもつなが
るように思える。 
内的世界を見つめることは、実験カレッジにおいてはコミュニティの二重性と関係して
いた。ミクルジョンは、コミュニティを研究対象としつつ、研究を行う学生と教員のコミ
ュニティも形成することで、人間に貫流するものを見出そうとした。それは、外的世界の
探究が、内的世界の探究につながるということであり、自分とは異なるものを探究するこ
とが、自身の探究につながるということでもあった。それはまさに、世界の統一的な理解
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を導くものであったと言ってもよいだろう。 
それを可能にしていたのがコミュニティの二重性であるが、それは民主社会を検討する
ことと民主社会の一員であることを同時に実現しようとすることでもあった。このことに
関連して、大学教育における人文学の意義についての野家の議論を参照しよう。野家は、
サイードの言葉を引用しながら「インサイダーでありかつアウトサイダーであること」の
重要性を指摘する。 
 
日常的自明性を問い直す思索力・洞察力は、現実の利害関心から距離をとった「批判的
思考」と言い換えることができる。つまり、他人の意見や与えられた情報をうのみにせ
ず、できる限り自分の頭で理解し、直し納得しようとする姿勢である。そのためには現
実社会の一員でありながら、それを外部から眺める異邦人の眼差しをもつことが必要と
なる。34 
 
ミクルジョンが構想したコミュニティの重層性は、まさにこうした「インサイダーであ
りアウトサイダーであること」を可能にするものであり、だからこそ、単なる情緒的なま
とまりにとどまらず、大学としての知的な側面を残すという構想が可能だったのではない
か。周辺コミュニティや過去のコミュニティから一歩離れて客観的に検討しながら、自分
たち自身もコミュニティを形成する。そのことが改めて自分（たち）自身を考えることに
つながる。そして自分たちの属するコミュニティも含めた様々なコミュニティに貫流する
ものを検討することで、内的世界を見つめることへと導かれていたのである。もし自分た
ちの姿が社会の有するのと同じ課題を抱えてしまっているのだとしたら、それを解決する
必要に迫られる。ミクルジョンの議論には、既存の枠組みを批判的に問い直す志向性が含
まれている。 
それは現代のサーヴィス・ラーニングほど積極的に社会と大学・カレッジを結びつける
ものではない35。また、社会の有用性から切り離されて知それ自体に熱中する「避難所」36と
しての姿とも異なる。まさに現実社会の一員でありながら、それを外部から眺めるのであ
る。これは大学像を考える際のヒントともなるだろう。 
こうした議論は、デューイとミクルジョンの「調停」を反故にするものかもしれない。
やはりデューイのデモクラシー論とは食い違う。デューイにとって統一的な原理を探るミ
クルジョンの姿は「確実性の探求」と映るだろう。ミクルジョンの議論に立ち返ることは、
デューイに基づく LCとの間に不和を来すかもしれない。「調停」されたと思った LC論が、
分裂してしまう可能性もあろう。しかしながら、容易に調停できないからこそ、多様なあ
り方が可能となり、アウトカム一辺倒、機能主義一辺倒になっている状況を相対化するこ
とも期待できるのではないか。 
キャドワラダーがデューイとミクルジョンの「調停」を目指したのは、オルタナティヴ
の協力関係を構築するためであった。それはある意味で、議論を行うための共通の土台を
 175 
つくるということであったろう。デューイの系譜とされた教育改革の試みと、ミクルジョ
ンの系譜とされた教育改革の試みとが、完全に別物だと認識されてしまったら、そこに建
設的な議論はあらわれてこない。どちらの系譜も、共にオルタナティヴとして、大学・カ
レッジにおける教育の使命に具体的に取り組むものとして、認識することがこの「調停」
の大きな狙いだったはずである。 
その狙いはある側面では成功した。1980年代以降、教育改革のオルタナティヴが LCと
いう形でまとまり、協力体制も進展していった。しかしながら、現在の状況はキャドワラ
ダーにとって本当に望ましいものだと言えるだろうか。キャドワラダーにとって「調停」
はそれ自体が目的だったのではなく、あくまで共に議論し前に進むための方法であった。
しかしながら、その「調停」は結果として、「ミクルジョンとデューイが基盤となっている」
という自明の LC論をつくり上げることにも貢献してしまった。それはキャドワラダーにと
ってだけでなく、デューイやミクルジョンにとっても、望ましいものではなかっただろう。 
もしも「調停」が LC論を膠着させることにつながるのだとしたら、あえて共通していな
い点に目を向けることで「調停」を反故にし、改めて議論の種をつくることにも意味があ
ろう。コミュニティとしての大学・カレッジが民主的な価値の下に成り立つのなら、もし
それが多様な意見からなる議論や既存の枠組みに批判的な目を向ける探究を促そうとする
ものであるのだとしても、外的な表れを批判し内的世界に目を向けようとするのだとして
も、その批判的考察の目は、大学・カレッジ自身にも向かなければならない。 
 
 
５．おわりに 
以上、LC論の歴史を振り返り、本研究の示唆を示した。最後に序章で示した課題につい
て本研究がどのように答えたのかを簡単に整理し、本研究を締めくくることにしたい。 
先行研究の課題として本研究が示したのは、LCに関する歴史的・思想的な研究が不十分
であるということであった。現代の LCを肯定的に評価するような形でデューイやミクルジ
ョンが描かれ、LC論において両者の合流が自明のものとなってしまっているのではないか。 
そしてそうした先行研究の問題は、コミュニティ概念や、大学における知的営為の内実、
そして時代背景について、検討が不十分であるところからきているのではないか。 
そのために本研究では、近年のコミュニティ論の議論も踏まえ、大学のカリキュラム改
革と関連付けながら、LC論に貢献してきたとされる人物の実践や思想について検討を行っ
てきた。それぞれの高等教育論やコミュニティ論を、具体的な実践や当時の社会的背景と
結びつけながら検討することで、それぞれの議論の広がりを考慮に入れながら、LC論の歴
史を捉えなおそうとした。 
その結果明らかになったことは、大きく分けて二つある。一つは、LC論に共通するもの
である。それは端的に言えば、多様な意見を尊重する、探究と結びついた民主的価値であ
る。デューイやヒル先行する存在に従わず自らの判断で生きることをデモクラシーの基礎
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とした。そのため、学問分野の垣根という既存の枠組みも越えて、経験の統一性をめざす
のである。大学・カレッジ内の共同を拡大させ、大学における知的営為のあり方を変革さ
せようとするティントも、同じような観点に立っている。一方でミクルジョンは統一的な
原理を求めることを民主社会の基礎に置いた。コミュニティの重層性の中で内的世界に目
を向けせ、現在生きている多様な人々に、そして過去から現在に至る歴史に貫流する、統
一的な原理を求めたのである。タスマンやキャドワラダーは、こうしたミクルジョンの思
想を引き継ぎながらも、大学・カレッジにおける民主主義の教育をさらに強調したのであ
った。 
二点目は、現在の LC 論の成り立ちである。それは LC 論の歴史の捉えなおしでもある。
先行研究においては、デューイやミクルジョンの思想の共通性が強調されて現代 LC論に合
流しているとされている。しかしながら、実際にはタスマンやキャドワラダーの重視した、
大学・カレッジにおける教育の責任が、現代 LC論には色濃く見られる。それは現代の LC
論が、アウトカムやアカウンタビリティが重視される現代の社会的背景に影響されている
ということも大いにあるだろう。しかしながら、教育の責任を果たすための LCという両者
の構想は、そうした社会背景とも合致するものであった。LCは単純にミクルジョンとデュ
ーイが合流してできたものではなかったと言える。 
そして教育という責任を LCによって果たすという考え方が強まった結果、探究と結びつ
いた民主的価値の考え方は薄らいできてしまった。本研究で示唆されたのは、ミクルジョ
ンとデューイの系譜の「調停」が、実はミクルジョンとデューイの双方の理想から離れた
ものになってしまっている可能性である。オルタナティヴの協力体制によって多様な大
学・カレッジの交流が可能となり、LCは発展したと言える。しかしながら一方で、学生を
教育するという目的の共有があまりに強くなり、目的が自明化され、問い直されにくい状
況を生んでしまってもいる。教育の重視は LC論の重要な論点の一つであるが、それ以外に
重視されていた、探究と結びついた民主的価値を改めて検討しなおすことが、今後の LC論
には求められる。 
では、本研究から、大学をめぐるより大きな問題に対するどのような示唆を得ることが
できるだろうか。大学を取り囲む状況に対して、反知性主義や学校化に対してどのような
こたえが望めるのか。機能一辺倒、合理主義一辺倒ではない形での大学像をどのように描
くことができるのか。 
本研究にもとづいて答えるなら、それは探究と結びついた民主的価値の再興ないし再考
ということになる。探究と結びついた民主的価値が薄らいできているという状況に対して
警鐘を鳴らすことは、本研究の結果から行いうる、最も基本的なものである。そして、警
鐘を鳴らした後、議論を活発化させるためにコミュニティの重層性から内的世界を見つめ
させるというミクルジョンの考え方を、もう一度振り返ることもできよう。あえて「調停」
を反故にすることで、議論を活発にさせることがあってもよい。また、この観点によって、
学生自身がアウトカム重視の流れを客観的に見つめ、自らのあり様も見つめることができ
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るのではないか。 
また、学校化と脱学校化のせめぎあいに関しては、具体的な実践から苦闘の跡を読み取
ることができる。学校化と脱学校化のせめぎあいは、すでにミクルジョンの実験カレッジ
をはじめとする初期の LCが挑んでいたものであった。ミクルジョンの実践から得られる視
差は、学校化の中で脱学校化を図らねばならないというパラドックスを引き受けるという
ことである。また、タスマンやキャドワラダーから得られるのは、学校化を通して学校を
越えさせるということである。デューイやヒル、ティントが重視した、共同性や多様性を
活かすことのできるような制度をつくり上げていくこともまた、現在の大学のあり方を考
えるうえでの重要なポイントとなるだろう。 
大学やカレッジをコミュニティと捉え、様々な問題に対処しようとする具体的な実践は
今後も続いていくだろうし、そこにはデューイやミクルジョン、キャドワラダーが望むよ
うな、多様な実験的取り組みが存在するだろう。しかしそうした取り組みは単なるアカウ
ンタビリティへの応答以上のものになる必要がある。なぜなら、学生に対して既存の枠を
越える探究を望むのであれば、教員や大学・カレッジの側も、アカウンタビリティ要求と
いう枠を越えた探究を行っていくことが求められるからである。学生が探究し、教員や大
学・カレッジ自身も探究し、その批判的な目が自らにも向いてこそ、大学・カレッジとし
ての知性を維持したコミュニティとなるだろう。コミュニティとしての大学・カレッジは、
前提を問わない合理主義や機能主義に道具として活用される危険性を有している。しかし、
それを克服する可能性もまた、コミュニティとしての大学・カレッジは提供している。 
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